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Resumen 

 
El propósito del estudio fue extender la descripción y explicación de los estilos interactivos a los 
estados del campo psicológico en el ámbito de Teoría de la Conducta. Por ello, se abordaron los 
estilos interactivos descritos en Ribes y Sánchez (1990) como consistencias y/o diferencias indi-
viduales en estados del campo psicológico (amoldabilidad, amalgabilidad, fisionabilidad, elastici-
dad, fusionabilidad), referidos como condiciones estables de relaciones de contingencia que de-
limitan un campo de interacción y concreción en términos espacio-temporales (Ribes, 2007). El 
estudio se llevó a cabo con cuatro participantes y consistió en un diseño intra e intersujetos. Se 
utilizó como instrumento un programa llamado Cuando Sea Grande Quiero Ser, en el que se regis-
traron las acciones de los participantes y además se videograbaron las sesiones. Los resultados 
parecen indicar, como se afirma en Teoría de la Conducta, que es posible describir los estilos in-
teractivos y los estados del campo psicológico en una misma tarea. 

Palabras Clave: Estilos interactivos, estados del campo, tolerancia a la ambigüedad.  

 

Abstract 

The purpose of the study was to extend the description and explanation of the interactive styles to 
the field of psychological states in the field theory of behavior. Therefore, the interactive styles 
described in Ribes and Sanchez (1990) and consistencies and / or individual differences in the 

E
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psychological field states (compliant, amalgability, fissionability, elasticity and fusionability) , re-
ferred to as stable condition addressed contingency relationships that define a field of interaction 
and realization in spatiotemporal terms (Ribes , 2007). The study was conducted with four partici-
pants and consisted of an intra-and-inter-design. A program called I Want To Be When You Grow 

Up, in which the movements of the participants were recorded and also video recorded the ses-
sions was used as an instrument. The results suggest, as stated in Behavior Theory, it is possible 
to describe the interactive styles and states of the psychological field in the same task. 

Keywords: Interactive styles, state field, tolerance for ambiguity. 

 
 

INTRODUCCIÓN 

os modelos molares asumen que los 

fenómenos no son simples sumas de los 

elementos individuales que lo componen, 

sino que existen otros factores envueltos en 

la interacción, aun cuando no sean identifi-

cados. La teoría de campo, planteada por 

Kantor (1978), fue formulada desde la pers-

pectiva paradigmática de un modelo molar, 

donde las propiedades y funciones de los 

elementos o factores individuales dependen 

de las propiedades y funciones del conjunto 

de todos los elementos en un mo   mento 

determinado. Este modelo se caracteriza 

por el interés de describir y explicar lógica-

mente (oponiéndose a buscar las relaciones 

de causalidad) el fenómeno psicológico, 

definido este último como interconducta, es 

decir, la interacción del organismo y los ob-

jetos y/eventos de su entorno.  

Con base en dicha lógica de campo, es que 

en Teoría de la Conducta de Ribes y López 

(1985) suponen que no se puede analizar al 

organismo separado de los demás factores 

participantes en la interacción. Consideran-

do que el organismo en estudio nunca es 

ajeno del ambiente con el que interactúa, 

sino que sus interacciones o relaciones se 

dan siempre en un contexto dentro de una 

situación o circunstancia. Estas relaciones 

que ocurren dentro de un contexto, son de 

interés para la psicología cuando se vuelven 

relaciones de interdependencia como fun-

ción (donde un elemento no afecta a otro de 

manera causal, sino que se afectan recípro-

camente).  

El término función refiere a la organización 

o arquitectura de las relaciones estímulo-

respuesta (organismo-objeto de estímulo), 

contempladas como sistema de condiciona-

lidades o contingencias recíprocas (Ribes, 

2004). Los sistemas de condicionalidades o 

contingencias recíprocas son descritos me-

diante y en el segmento interconductual, 

mismo que se conforma por seis elementos: 

1) medio de contacto, 2) límite del campo, 

3) sistemas reactivos, 4) factores disposi-

cionales (historia interconductual y situacio-

nales), 5) objetos de estímulo y sus propie-

dades, y 6) la función de Estímulo-

Respuesta. Esta última se considera la uni-

dad básica de análisis que define dicho 

segmento, sin olvidar los otros cinco ele-

mentos como parte fundamental del campo 

de interacción.  

Teoría de la Conducta no es un modelo 

terminado, se encuentra en constante evo-

lución en pro de “llenar” los vacíos en la 
explicación del fenómeno psicológico. En 

consecuencia, está abierta a nuevos domi-

nios empíricos y conceptuales, cumpliendo 

L 
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la función heurística esencial a cualquier 

sistema teórico (Ribes, 1982). 

Con este entorno, sumado a la necesidad 

de contar con medidas y representaciones 

de carácter molar (Ribes,2007), así como 

con una teoría de la individualidad, en el 

presente estudio se propuso estudiar los 

estados del campo psicológico y los estilos 

interactivos, referidos estos últimos a la his-

toricidad. Dicha propuesta se realiza consi-

derando que los estados se relacionan con 

la historia interconductual del organismo 

debido a que ésta, como condición última 

de contacto, contribuye en un sentido par-

cial a la configuración del estado.  

Los estilos interactivos son considerados 

“modos individuales de enfrentar situacio-

nes contingenciales en los que lo definitorio 

es la manera en que un individuo se rela-

ciona con dichas situaciones” (Ribes, 1990: 
p. 239). Las categorías de estado, en el 

caso de las interacciones conductuales, 

refieren a condiciones estables en la orga-

nización funcional de una forma de interac-

ción previa o posterior a un ajuste (Ribes, 

2007). 

De acuerdo con los criterios de distinción 

citados por Logan (1960), los estados son 

representaciones de las estructuras funcio-

nales de un fenómeno psicológico en una 

medida de carácter molar. A su vez, los 

estilos interactivos, como historia intercon-

ductual, participan en dicho fenómeno, pero 

en un sentido micromolar afectándolo cuan-

titativamente. Con esto se hace referencia a 

que las propiedades y funciones de los fac-

tores individuales participantes en el campo 

psicológico dependen de las propiedades y 

funciones de la unión de todos estos ele-

mentos en un momento determinado. Así, 

las propiedades adjudicadas a un elemento 

participante determinado, dependen de su 

ubicación o participación en la organización 

funcional de los factores que contribuyen a 

la ocurrencia del fenómeno psicológico (Ri-

bes, 2007).  

A partir de esto, se plantea que al analizar 

los estilos interactivos en una situación ex-

perimental es factible describir, en la misma 

tarea, los estados del campo, pues aunque 

para el caso de los primeros el registro es 

en un sentido más apegado a las funciones 

“parciales” de respuesta, no se puede negar 
que pueden complementar la explicación de 

los estados del campo, pues se tendría re-

gistro de factores dinámicos del campo psi-

cológico que probablizan su configuración.  

 Con base en lo anterior, se asume que esta 

investigación resulta enriquecedora y aporta 

nuevos planteamientos en teoría de la con-

ducta, donde si bien el fenómeno psicológi-

co es descrito en nivel macromolar, hasta el 

momento no se han realizado investigacio-

nes donde las representaciones cuenten 

con explicaciones en niveles micromolares, 

pues aun cuando se reconoce la participa-

ción de los elementos, no se especifica la 

función desempeñada por éstos. 

En el estudio se planteó la posibilidad de 

aplicar una tarea, basada en el arreglo con-

tingencial de tolerancia a la ambigüedad, en 

la que se pudiera identificar los estilos inter-

activos como modos consistentes de con-

ducta a lo largo del tiempo. Además, se 

registraron los estados del campo psicológi-

co que se configuraban en el comporta-

miento de los participantes. Unido a esto, la 

explicación de la configuración de los esta-

dos del campo se complementa con los 

estilos interactivos identificados. 

El objetivo general fue analizar la configura-

ción de los estilos interactivos en los esta-
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dos del campo psicológico planteados en 

teoría de la conducta. Y es en este sentido 

que se plantea la siguiente pregunta: ¿Cuál 

es la correspondencia entre la configuración 

de los estilos interactivos y la organización 

funcional de los estados del campo psicoló-

gico?  

MÉTODO 

Participantes 

Cuatro niños, tres del sexo femenino y uno 

del sexo masculino, con domicilio en la Co-

lonia Loma Alta de la ciudad de Xalapa, 

Veracruz. Las edades de los participantes 

fluctúan entre los 9 y 10 años de edad con 

nivel de escolaridad de instrucción primaria. 

Situación, equipo e instrumentos 

El estudio se llevó a cabo de manera indivi-

dual, en un cuarto con medidas de 3m x 4m 

aproximadamente, con ventilación e ilumi-

nación adecuadas, aislado de ruidos y dis-

tractores. Las sesiones se realizaron duran-

te seis días consecutivos en cada una de 

las condiciones experimentales, en un hora-

rio vespertino de 3:00 p.m. a 7:00 p.m. Se 

utilizó una computadora portátil HP Pavilion 

dv6-3225dx con pantalla de 15.6 pulgadas, 

teclado y mouse. Las sesiones fueron gra-

badas con la Webcam incluida en la compu-

tadora y también por una videocámara 

SONY DCR-SR45 ubicada al costado iz-

quierdo de los participantes. 

El programa de cómputo de la tarea Cuando 

Sea Grande Quiero Ser se elaboró como 

aplicación con programación php y mysql 

para ambiente web. Las acciones de los 

participantes se registraban automáticamen-

te por el mismo programa, arrojando un 

reporte que posteriormente fue analizado 

con Microsoft Excel 2007.  

Este registro fue elaborado por sesión y de 

manera individual. Con los datos en los re-

gistros se identificaron los estilos interacti-

vos, evaluando los siguientes cinco indica-

dores: 1) tiempo agotado, 2) ensayos com-

pletos, 3) ensayos interrumpidos, 4) ensa-

yos sin respuesta y 5) tiempo por sesión. 

Para registrar la configuración de los esta-

dos del campo psicológico, debido a las 

características de la tarea experimental, 

solo se considero el de amalgabilidad per-

teneciente al nivel suplementario, utilizando 

las sesiones video grabadas de cada parti-

cipante. Esta actividad fue realizada por el 

experimentador con el programa de Win-

dows Live Movie Maker y una tabla de re-

gistro de interacciones. En esta tabla se 

registraban si se mostraba o no los compo-

nentes, se describía lo que hizo el partici-

pante y en el caso de que existiera una ob-

servación particular, ésta se describía.  

Procedimiento 

Diseño Experimental 

El diseño (ver tabla 1) incluyó cuatro condi-

ciones: una de familiarización, la siguiente 

fue la condición experimental 1 con dos 

etapas (Nomenclatura Funcional con Regu-

laridad y Nomenclatura Funcional con Am-

bigüedad), la tercera condición fue del tiem-

po sin tratamiento, y la última fue la condi-

ción experimental 2, con las mismas etapas 

descritas en la condición experimental 1. 

Características de la tarea 

Con base en el arreglo contingencial de 

tolerancia a la ambigüedad, propuesto por 

Ribes y Sánchez (1990), se programó la 

tarea llamada Cuando Sea Grande Quiero 

Ser, la cual consta de cuatro cartas ubica-

das en la parte inferior de la pantalla, que 

representan personajes (profesiones) que 
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deben asociarse convencionalmente con 

otras imágenes presentadas (lugares y ob-

jetos) en ocho cartas ubicadas en la parte 

superior de la misma pantalla. 

Estudio piloto  

El estudio piloto se aplicó para verificar el 

funcionamiento del programa y evaluar la 

claridad de la redacción en las instruccio-

nes. Esta prueba se realizó con un solo su-

jeto, en una sesión de 50 ensayos para la 

NFcR (Nomenclatura Funcional con Regula-

ridad) y posteriormente, otros 50 ensayos 

para la NFcA (Nomenclatura Funcional con 

Ambigüedad).  

La sesión fue grabada por la cámara web 

de la computadora en la que el participante 

ejecutó la tarea. Se comprobó que el pro-

grama se ejecutaba sin complicaciones, las 

instrucciones eran claras y que al final, co-

mo se esperaba, permitía imprimir el reporte 

con los datos referentes a los movimientos 

del participante en la pantalla. 

Estudio Definitivo 

El experimento se realizó en cuatro condi-

ciones: una de familiarización llevada a ca-

bo en una sesión de 10 minutos aproxima-

damente para asegurar el uso adecuado del 

equipo de cómputo; después los participan-

tes fueron expuestos a la condición experi-

mental 1 durante seis sesiones en seis días 

consecutivos; los primeros tres días fueron 

expuestos a un arreglo contingencial llama-

do Nomenclatura Funcional con Regulari-

dad, y los tres días posteriores a un arreglo 

llamado Nomenclatura Funcional con Ambi-

güedad. Cada una de estas sesiones inclu-

yo 50 ensayos. Posteriormente, con base 

en lo planteado por Viladrich y Doval (1998) 

se estableció un mes sin exposición a nin-

guna condición, y después se inició la con-

dición experimental 2 bajo los mismos arre-

glos contingenciales de la condición expe-

rimental 1. 

En los arreglos regulares, el tiempo por en-

sayo era de 60 segundos, el botón 

SIGUIENTE permanecía activo, se presen-

taban cuatro cartas de personajes y ocho 

cartas para relacionarlas semánticamente 

con estos, y el cursor se mantenía activo. 

En los ensayos ambiguos, el programa ma-

nipulaba de manera aleatoria el tiempo por 

ensayo, el botón SIGUIENTE acti-

vo/inactivo, se presentaba un número me-

nor de cartas, las cartas presentadas no 

correspondían a los personajes, se desacti-

vaba el cursor, aparecían colores que difi-

cultaban la visibilidad de las cartas, entre 

otras características. 

RESULTADOS 

En la Figura 1 se muestran los promedios 

globales de ejecución de los cuatro partici-

pantes. En ella se observa que los prome-

dios fueron variados entre participantes, sin 

embargo, se puede resaltar que el partici-

pante 1 fue quien mantuvo consistencia a lo 

largo de las dos condiciones experimentales 

en los cinco indicadores, mientras que los 

promedios de los participantes 2 y 3 resulta-

ron ser similares, Finalmente, comparando 

los datos del participante 4, se puede decir 

que mostraba un perfil consistente durante 

las seis sesiones de la condición experi-

mental 1, ya que no se pudieron obtener 

datos para comparar entre condiciones, 

esto se debe a que en la condición experi-

mental 2 no asistió, por ello el registro de 

los datos es cero. 

DISCUSIÓN 

La teoría de la individualidad y de la indivi-

duación, planteada en teoría de la conducta, 
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es una teoría basada en la historia interacti-

va como concepto central. En esta teoría, la 

historia interactiva tiene carácter disposicio-

nal que explica la historicidad del individuo 

como tendencia o propensión. Los estilos 

interactivos, considerados como “modos 
individuales de enfrentar situaciones contin-

genciales en los que lo definitorio es la ma-

nera en que un individuo se relaciona con 

dichas situaciones” (Ribes, 1990, p. 239). 
Lo que se registra en el estudio de éstos, no 

es lo que la persona hace sino el modo en 

el que lo hace, es decir el modo consistente 

y particular de comportamiento que tipifica y 

diferencia a un individuo de otros. Dichos 

estilos son considerados el resultado final 

“momentáneo” de la historia interactiva del 
mismo. 

Con base en lo anterior, es que en esta in-

vestigación se analizaron las diferencias 

individuales de cuatro sujetos como resul-

tantes de las consistencias intraindividuales. 

Dichas consistencias fueron analizadas en 

dos momentos bajo las mismas condiciones 

para comprobar su consistencia a lo largo 

del tiempo. 

De modo general, resulta posible considerar 

que la tarea programada permitió observar 

los estilos interactivos, ya que en los datos 

registrados se encontraron diferencias entre 

los sujetos, así como estilos interactivos 

consistentes intrasujetos logrando compro-

barse lo planteado por Ribes y Sánchez 

(1990) quienes afirman que la historia inter-

activa como resultado de la evolución onto-

genética se muestra conductualmente como 

modos consistentes de actuar que tipifican a 

un individuo y lo diferencian de otros. Y 

además, estos mismos autores, consideran 

que las variables y parámetros planteados 

en su taxonomía permitían el registro de los 

estilos interactivos por realizarse mediante 

contingencias abiertas.  

Importa mencionar, que si bien se afirma 

que los estilos interactivos fueron identifica-

dos en el experimento realizado en dicha 

investigación, los indicadores utilizados para 

lograrlo no definen (ni pretenden hacerlo) si 

los participantes son tolerantes a la ambi-

güedad o no. Debe quedar claro que el uso 

de dicho arreglo, sólo es con fines de utilizar 

una situación experimental “controlada” que 
permita la identificación de los modos con-

ductuales, pero en ningún momento se 

están confundiendo las variables y paráme-

tros utilizados en dicha situación con el 

fenómeno investigado.  

Finalmente, se asume que se identificaron 

las consistencias de los individuos como 

formas particulares de conducta, sin embar-

go, aun cuando los planteamientos de la 

investigación, basados en lo propuesto por 

Viladrich y Doval (1998), declararon como 

objetivo identificar la estabilidad temporal, 

es decir, las consistencias como estilos in-

teractivos a lo largo del tiempo; solo se de-

mostró en el participante 1, quien mantuvo 

su función de respuesta invariante ante las 

dos condiciones experimentales, mientras 

que en los participantes restantes podría 

decirse que se encontraron consistencias y 

diferencias que los tipifican sólo entre se-

siones pertenecientes a la condición expe-

rimental 1, una posible explicación es que 

se presentaron factores situacionales exter-

nos a las condiciones experimentales de 

esta investigación.  

Otro propósito del trabajo fue extender la 

descripción y explicación de los estilos in-

teractivos a los estados del campo psicoló-

gico en el ámbito de Teoría de la Conducta. 

Por este motivo, al mismo tiempo que se 
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analizaron los estilos interactivos se realizó 

un registro de los estados del campo psi-

cológico. Como puede observarse en el 

apartado de resultados respecto a los esta-

dos del campo, se afirma que los cuatro 

participantes mostraron y mantuvieron un 

estado de amalgabilidad, lo anterior se debe 

a que, como se dijo en los planteamientos 

de la presente investigación, las caracterís-

ticas de la situación experimental así como 

los instrumentos de recolección de datos no 

permitían la configuración o bien el registro 

de otros estados. Y como ya se dijo, aun 

cuando se considera relevante medir y re-

gistrar los procesos de actualización o tran-

siciones de estado a estado, este trabajo 

solo es un primer paso en la identificación 

de estados, por lo que aquí solo se limita a 

mencionar los encontrados como condicio-

nes estables en la organización funcional.  

Se sostiene que los participantes se encon-

traban en un estado de amalgabilidad debi-

do a que este se identifica con la función 

suplementaria, la cual se caracteriza por la 

operación de los componentes de la función 

de respuesta sobre los componentes de la 

función de estímulo, estableciendo una do-

ble relación de dependencia entre ellos, 

tanto a nivel de ocurrencia como de tipo 

funcional. En este caso, las respuestas 

pueden ser de naturaleza heterogénea y 

variada, con esto, la respuesta del organis-

mo que opera no guarda una relación de 

necesidad biológica con los objetos de 

estímulo. Es en este mismo sentido que se 

considera que la amalgabilidad, es la actua-

lización de las posibilidades reactivas de 

operación que tiene el individuo para mani-

pular y alterar propiedades de los objetos de 

estímulo o de sus relaciones de ocurrencia. 

La amalgabilidad tiene lugar como actuali-

zación de la efectividad del individuo para 

modificar las relaciones que guarda con los 

objetos de estímulo y las relaciones que 

guardan entre dichos objetos (Ribes, 2007). 

Justificando lo anterior en el comportamien-

to de los participantes durante el estudio, se 

puede mencionar que los cuatro respondie-

ron ante los objetos de estímulo presentes 

en la situación experimental, ya sea aso-

ciando convencionalmente los personajes-

lugares-objetos o bien eligiendo el botón 

siguiente. Pues como lo arrojaba el reporte 

y lo respaldaban los videos, aun cuando 

perdían algunos segundos con objetos de 

estímulo ajenos a la tarea, no se registró 

ningún ensayo en donde alguno de los par-

ticipantes no hubiese presentado respuesta. 

Ribes consideró que dado el carácter cam-

biante de los factores que componen un 

estado del campo, era de suma importancia 

especificar las condiciones que determinan 

o facilitan las transiciones, estas últimas 

entendidas como los procesos que se invo-

lucran en los cambios de un estado a otro. 

Estos cambios, según el autor, pueden dar-

se de las siguientes maneras: como transi-

ciones paramétricas en una misma condi-

ción de un caso funcional, como transicio-

nes entre condiciones de un caso funcional, 

como transiciones entre casos de una mis-

ma función, y como transiciones entre fun-

ciones (op cit). El primer tipo de transición 

hace referencia a transiciones de carácter 

macromoleculares, el segundo a niveles 

micromolares y el tercero como transiciones 

macromolares. En el caso de esta investi-

gación, nos enfocamos en el segundo tipo, 

que son los cambios en las configuraciones 

de estado en un nivel micromolar, con esto 

se hace referencia a la afectación de los 

factores participantes en el campo psicoló-

gico en un sentido cuantitativo, por lo que 

no necesariamente cambia de un estado a 
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otro. Los cambios se dan dentro de la es-

tructura funcional general del estado.  

Dicho lo anterior, se menciona que el parti-

cipante 1 fue quien mostró las respuestas 

más uniformes en todas las sesiones, si lo 

comparamos con los tres participantes res-

tantes, sin embargo, esto no resulta sufi-

ciente para asumir que se presentaron dis-

tintas configuraciones de estado, ya que 

aun cuando en los demás sujetos se dieron 

variaciones en la función respuesta, se 

asume que fueron en un nivel micromolar, 

puesto que no afectaron la estructura fun-

cional a un nivel molar y no se puede asu-

mir un cambio de estado. Finalmente, se 

considera que la tarea de la presente inves-

tigación permitió describir los estados del 

campo psicológico.  

Para cerrar planteamientos, el fenómeno 

psicológico está constituido por estructuras 

funcionales organizadas, donde las propie-

dades de los elementos participantes de-

penden del conjunto de relaciones que iden-

tifican dicho fenómeno. Por ello, mediante el 

segmento interconductual se consideran, 

los elementos participantes y se aíslan y 

definen las diferentes manifestaciones es-

pecíficas de la interconducta. Estos seg-

mentos conductuales son la abstracción 

científica utilizada por Kantor (1978) y pos-

teriormente retomada y complementada por 

Ribes y López (1985). En ese segmento se 

describe y explica la función de estímulo 

respuesta sin dejar de reconocer los demás 

factores participantes para que ésta se es-

tructure. Sin embargo, aunque se recono-

cen dichos factores, no existen investiga-

ciones que describan la participación es-

pecífica de estos en la configuración de la 

estructura funcional.  

Por todo lo anterior, y considerando que la 

actualización de un estado del campo psi-

cológico - esto es, la estructura de una fun-

ción estímulo respuesta- dependen no sólo 

de los factores invariantes que participan en 

el mismo, sino de factores cambiantes, re-

presentados estos últimos por el propio 

comportamiento del o los individuos partici-

pantes en la interacción, ya sea cualitativa o 

cuantitativamente, resulta de suma impor-

tancia conocer cómo es que éstos partici-

pan probabilizando ciertas configuraciones. 

El describir los estados del campo psicoló-

gico, acompañado de explicaciones micro-

molares como la historia interactiva repre-

sentada por los estilos interactivos, resulta 

enriquecedor para la explicación de la inter-

conducta. Y aun cuando la presente investi-

gación es un primer paso en la búsqueda de 

contar con explicaciones más amplias sobre 

el fenómeno psicológico, se asume que los 

datos obtenidos respaldan lo planteado por 

Ribes (2007) cuando asegura que la historia 

interactiva se relaciona con los estados del 

campo psicológico debido a que ésta como 

condición resultante momentánea de cam-

pos de interacción pasados, puede probabi-

lizar diferentes configuraciones de estado. 

Es decir, la historia interactiva contribuye 

parcialmente en las configuraciones de es-

tado del campo psicológico, por lo que ex-

plicar y describir la interconducta no sólo en 

un nivel molar, sino contando con explica-

ciones micromolares que respalden lo mo-

lar, complementa dichas descripciones teó-

ricas.  

Es en el intento de complementar las cate-

gorías teóricas, que Ribes (1997) retoma los 

criterios propuestos por Logan (1960) para 

definir las funciones estímulo respuesta en 

un análisis macromolar del comportamiento 

individual y reconocer que al mismo tiempo 
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pueden analizarse a un nivel micromolar los 

componentes tempoespaciales de la función 

en términos de funciones parciales, especi-

ficas, de segmento de estímulo y respuesta. 

Un primer ejercicio en esta dirección, fue 

cuando planteó distintas funciones micro-

molares de estímulo: de señal, de prepara-

ción, de discriminación, de instigación, de 

instrucción y de sustitución. De la misma 

manera, propuso posibles funciones de mi-

cromolares de respuesta como: las de res-

puesta contingente, respuesta requerida, 

respuesta pertinente, respuesta competitiva, 

y respuesta irrelevante. A pesar que en esta 

investigación no se propuso describir estas 

funciones micromolares de respuesta, se 

considera que resultaría interesante ir en 

esa dirección y conocer que aportaciones 

teóricas deja.  

Como segundo momento, otro de los puntos 

importantes es que registrar la historicidad 

de los individuos permitiría contar con estu-

dios en los que se pudiera probabilizar el 

comportamiento en las distintas configura-

ciones de estado (amoldabilidad, amalgabi-

lidad, fisionabilidad, elasticidad, fusionabili-

dad). Con ello, se anticiparían los posibles 

cambios de conducta a observar en cada 

medida, así como las relaciones entre ellas. 

Con esto, se estaría contando con medidas 

y parámetros que definan las situaciones 

que facilitan ciertas estructuras funcionales 

y esto a su vez, permitiría la descripción 

formal de los diversos estados conductua-

les, además de la cuantificación precisa de 

los procesos involucrados en la configura-

ción de dichos estados. 

Finalmente, se considera que las activida-

des llevadas a cabo durante la realización 

de la propuesta permitieron alcanzar el ob-

jetivo general de la investigación, puesto 

que se pudo identificar el estado en cada 

evento psicológico, además de identificar 

los estilos. Con ello, se asume que este 

trabajo puede ser un primer intento de ex-

tender la descripción y explicación de los 

estilos interactivos a los estados del campo 

psicológico en el ámbito de Teoría de la 

Conducta. Aunado a lo anterior, se confirmó 

que existe correspondencia entre la configu-

ración de los estados y los estilos interacti-

vos debido a que si se mantenían los estilos 

interactivos, también se mantenía el estado 

del campo, y aun cuando se presentaban 

ciertos cambios en la función parcial de res-

puesta (estilos) el estado se mantenía, pues 

como ya se dijo, estos cambios solo eran 

micromolares y no afectan las característi-

cas cualitativas del campo psicológico. 

Se considera que la práctica científica, en el 

intento de “llenar” los vacíos teóricos y me-

todológicos de un modelo, siempre resultan 

más cuestionamientos de los planteados al 

principio. Esta investigación no es la excep-

ción, ya que se considera que pudieron ex-

plorarse otros estados del campo psicológi-

co que no se contemplaron al momento de 

programar la tarea. Lo anterior, porque se 

cree que en el caso de los ensayos presen-

tados en el arreglo contingencial llamado 

Nomenclatura Funcional con Ambigüedad, 

debido a sus características, pudieron pre-

sentarse funciones parciales de respuesta 

que probabilizan se estructure el estado de 

fisionabilidad perteneciente al nivel selector, 

pero como no pudo comprobarse por el tipo 

de registros de la tarea, se desglosan aquí 

unos posibles cambios a la programación 

de la misma tanto para mejorar el registro 

de estados como la identificación de estilos 

interactivos.  

Primero, resultaría pertinente que la pro-

gramación de Cuando Sea Grande Quiero 

Ser, con el objetivo de que el instrumento 



Estilos interactivos y su correspondencia con los estados del campo psicológico  

10 

mejore y resulte más idóneo para lo que se 

busca, registre los movimientos del partici-

pante en tiempo real, arrojando una base de 

datos que muestre los movimientos realiza-

dos en la pantalla minuto a minutos, paso a 

paso, o bien podría ser que guarde un video 

de la pantalla donde se observe todos los 

movimientos del participante durante la se-

sión experimental. Esto, más que nada ser-

viría para complementar los cambios de 

conducta dados por los cambios de los ob-

jetos de estímulo programados, haciendo 

referencia con esto a los ensayos progra-

mados en el arreglo contingencial llamado 

Nomenclatura Funcional con Ambigüedad, 

ya que en el reporte que arrojaba el pro-

grama después de cada sesión, no se podía 

percibir que características ambiguas pre-

sentaba cada ensayo debido a que el juego 

las elegía aleatoriamente de todas las op-

ciones consideradas. Segundo, que el re-

porte de datos sea más específico en cuan-

to a los indicadores planteados, puesto que 

en el caso de esta investigación, en algunos 

indicadores el reporte resultaba poco útil a 

la hora de observarlo y debían calcularse 

mediante otras actividades antes de grafi-

carse. Con estos cambios, la tarea utilizada 

en este estudio puede ser manipulada en 

otras investigaciones agregando nuevos 

indicadores, o bien una tarea diferente que 

permita otras funciones estímulo-respuesta 

que en este caso no permitió configurarse o 

registrarse. 
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Tabla 1.- Condiciones Experimentales del Diseño de comparación intra e intersujetos 

 
NFcR: Nomenclatura Funcional con Regularidad. NFcA: Nomenclatura Funcional con Ambigüedad. 

 

 
Figura 1. Promedios globales de la frecuencia de respuesta por indicadores de cada partici-
pante en las condiciones experimentales 1 (primera aplicación) y 2 (segunda aplicación). 
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Resumen 

 
La principal necesidad en la educación del niño con hipoacusia es el desarrollo del lenguaje. La 
Lengua de Señas Mexicana (LSM) vinculada con las prácticas sociales compartidas se propone 
como recurso para abordar la enseñanza del lenguaje, en el contexto del modelo de campo pro-
puesto por Kantor (1978) y la taxonomía interconductual de Ribes y López (1985). El objetivo ge-
neral fue establecer un nivel básico de la Lengua de Señas Mexicana a través de la enseñanza 
ostensiva y realizar el análisis funcional de la conducta con el apoyo de la 1 propuesta de modos 
lingüísticos (Fuentes & Ribes, 2001). Participó una instructora y seis estudiantes del Centro de 
Atención Múltiple No.62 de la ciudad de Xalapa, Veracruz. Se utilizó un diseño de comparación 
intrasujeto con una fase de establecimiento de repertorio básico de señas, entrenamiento y prue-
ba de transferencia. Los resultados muestran que los participantes nominaron los alimentos en el 
modo observar-señalar/gesticular ante la comida como objeto de estímulo y para obtenerlos en 
consecuencia, pero no cuando las relaciones entre los objetos de estímulos fueron cambiantes. 

                                      
1
 Dirigir correspondencia a Alma Briseida Ramírez Estrada. Maestría en Investigación en Psicología Aplicada a la Educación del Instituto de Psicología 

y Educación de la Universidad Veracruzana, México. correo electrónico: bri.ramirez84@gmail.com 
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Esto evidencia que aprender un lenguaje no es solamente aprender signos, sino que un modo 
lingüístico puede participar en interacciones cualitativamente diferentes.  

Palabras Clave: Lengua de señas mexicana, hipoacusia, modos lingüísticos. 

 

Abstract 

Hipoacusic children´s education main need is language development. Mexican Sign Languages 
(LSM) linked to shared social practices is proposed as a resource to approach language teaching 
in the context of the field theory sustained by Kantor (1978) and Ribes and López´ (1985) 
interbehavioral taxonomy. The main objective of this study was to establish a basic level of Mexi-
can Sign Language through ostensive teaching and to carry out a functional analysis of behavior 
grounded on the linguistic modes proposal (Fuentes & Ribes, 2001). An instructor and six stu-
dents from the Multiple Attention Center 62 of the city of Xalapa, Veracruz participated. An 
intrasubject comparison model was used with a phase of basic sign repertoire establishment, 
training and a transfer test. Results show that participants named food in the mode to observe-to 
point at/ to gesticulate in the presence of foodstuff as object of stimulus and to obtain them as a 
consequence, but did not named them when the relations between objects of stimuli were chang-
ing. This demonstrate that learning a language does not only consist in learning signs but that a 
linguistic mode can participate in different kinds of interaction that are qualitatively different. 

Key words: Mexican sign language, hipoacusic, linguistic modes. 

 

INTRODUCCIÓN 

Los supuestos epistémicos del estudio se 

encuentran en la concepción de juegos de 

lenguaje, con base en la enseñanza osten-

siva (Wittgenstein, 1953). En este sentido, 

se asume que el lenguaje se aprende como 

hechos y con la participación de usuarios en 

prácticas. Los supuestos lógicos se centran 

en el modelo de campo formulado por Kan-

tor (1978): la conducta es concebida como 

un sistema de relaciones reciprocas, que 

solo se entiende por la descripción de las 

relaciones entre todos los factores explicati-

vos de la interacción. Y finalmente, los su-

puestos metodológicos correspondientes a 

la propuesta interconductual representada 

por Ribes y López (1985).  

Como se menciona en las tesis metodológi-

cas presentadas en Teoría de la conducta 

(Ribes & López, 1985) los problemas psi-

cológicos ocurren como eventos molares 

continuos en tiempo y espacio; estos even-

tos constituyen campos de interrelaciones 

múltiples cuya organización funcional repre-

senta su estructura. Por lo tanto, la causali-

dad de un evento no puede analizarse como 

la secuencia lineal de elementos simples o 

múltiples, sino por la interdependencia que 

íntegra todos los elementos que constituyen 

el campo de interacción. En un campo de 

eventos, el análisis empírico permite obser-

var que la alteración de un componente no 

sólo cambia los valores y relaciones con 

otro componente, sino que cambia todos los 

demás factores constituyentes de dicho 

campo, consideradas operacionalmente 

constantes. Sin embargo, por su naturaleza 

fenomenológica, resulta difícil determinar 

empíricamente todos los cambios en los 

valores y relaciones que se dan en los com-

ponentes de un campo de eventos e inter-
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acción. En consecuencia, los componentes 

funcionales de un campo de interacción no 

son idénticos a los formales u operaciona-

les, por lo que es necesario interpretar su 

participación en el campo psicológico.  

Para la solución de una problemática defini-

da socialmente resulta oportuno utilizar un 

enfoque interdisciplinario, que se caracteri-

za por conjuntar a distintas disciplinas 

científicas, tecnológicas y conocimiento 

práctico. En este caso, la Ciencia del Com-

portamiento aporta categorías para el análi-

sis de procesos psicológicos en ámbitos 

como el educativo, que comprenden condi-

ciones particulares de otro nivel de fenóme-

nos, pero que incluyen dimensiones psi-

cológicas como es el caso de los modos de 

lenguaje (Ribes, 2010). 

Fuentes y Ribes (2001) emplean el concep-

to de modo lingüístico para referirse a las 

formas de despliegue del sistema reactivo 

convencional. Se entiende este último como 

una forma de reactividad del organismo 

frente a objetos y eventos de estímulos par-

ticulares, funcionalmente autónomos de las 

características biológicas del organismo y 

su ambiente. De tal forma que el lenguaje 

como conducta es un sistema reactivo ex-

clusivamente humano, que se expresa co-

mo fonemas, grafismos y gestos, agrupados 

como modos activos y reactivos. Los modos 

reactivos (observar, escuchar y leer) com-

prenden acciones pero no lo constituyen, 

sólo incluyen movimientos de orientación y 

acciones apropiadas ante los estímulos co-

rrespondientes; los modos activos (seña-

lar/gesticular, hablar y escribir), si constitu-

yen acciones de complejidad variada (Fuen-

tes & Ribes, 2001; Ribes, 2007). 

Con el propósito de abordar los problemas 

prácticos de la psicología, se formula el 

concepto de modo de comportamiento. Para 

describir las distintas formas posibles en 

que un individuo participa en un juego de 

lenguaje, dónde la significación por uso y la 

concordancia entre sujetos de la misma 

comunidad lingüística determinan la perti-

nencia o no pertinencia del comportamiento. 

Este concepto se propone a fin de expresar 

que el lenguaje incluye prácticas conven-

cionales, actos compartidos, y no únicamen-

te la emisión de signos.  

Se presenta un estudio acerca de la adqui-

sición y transferencia del uso de la Lengua 

de Señas Mexicana (LSM) en situaciones 

de alimentación. El tema deriva de recono-

cer que en la educación formal de niños con 

hipoacusia, la principal necesidad es el de-

sarrollo del lenguaje. La definición del pro-

blema se fundamenta en el hecho de que la 

enseñanza de las señas se da desvinculado 

de las prácticas sociales compartidas, en 

contextos donde no hay usuarios expertos 

del lenguaje, ni otros aprendices del mismo. 

Esto permite realizar la siguiente pregunta 

¿cuál es la relación entre la enseñanza os-

tensiva de la LSM y su uso en una situación 

de alimentación con niños hipoacusicos?  

El objetivo general fue establecer en alum-

nos hipoacusicos un nivel básico de la LSM 

a través de la enseñanza ostensiva con una 

perspectiva praxiológica de análisis funcio-

nal de la conducta. Para cumplir este objeti-

vo se organiza la experiencia educativa co-

mo enseñanza ostensiva en el contexto de 

la práctica social; se operacionaliza la en-

señanza ostensiva de la LSM en el contexto 

de una lógica de campo considerando el 

análisis funcional de la conducta. Para 

hacer evidente como practica de uso la LSM 

en situaciones de la vida diaria. 

MÉTODO 
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Participantes 

Seis alumnos del grupo de audición y len-

guaje del Centro de Atención Múltiple No.62 

del turno vespertino de la ciudad de Xalapa, 

Veracruz; con edades entre cuatro y once 

años. El criterio de inclusión para el estudio 

fue la condición clínica de sordera bilateral 

profunda, sin experiencia previa con la LSM, 

pero con repertorio básico de conductas de 

imitación. 

Escenarios, materiales, instrumentos y 
equipo 

Se utilizó el salón de clases como espacio 

para la alimentación, y el lavabo de los sani-

tarios para el aseo de manos y boca. Parti-

ciparon una nutrióloga, una instructora certi-

ficada en el uso de LSM, y tres observado-

res entrenados en el registro de interaccio-

nes. Las sesiones se grabaron con una vi-

deocámara Canon, modelo ZR600. Para la 

edición de los videos se utilizó iMovie para 

Mac de Apple Inc.  

Al terminar las fases de entrenamiento y 

prueba de transferencia, los observadores 

analizaron las interacciones para identificar 

la ocurrencia de la respuesta como criterio 

de logro en el marco de los factores adicio-

nales que completan la descripción de la 

interacción: a) objetos y dimensiones de los 

estímulos ante los cuáles se da la respues-

ta, b) condiciones biológicas, ecológicas y 

sociales que aumentan la tendencia a res-

ponder respecto a los objetos o eventos de 

la situación de entrenamiento, c) condicio-

nes situacionales del medio que influyen 

propiciando ciertas formas de acción o inter-

firiendo con ellas y, d) la historia intercon-

ductual del organismo. Los registros de los 

observadores se capturaron y tabularon en 

libros electrónicos de la Suite para Oficina 

de Microsoft. La concordancia de uso, con-

sideró el 66.66% como valor de acuerdo 

entre observadores. 

Procedimiento 

Diseño Experimental  

La distribución de los tratamientos se realizó 

en las fases consignadas en la Tabla 1.  

Establecimiento de un repertorio básico de 

señas. 

Para establecer el repertorio básico se es-

tableció a través de un juego de mesa tipo 

memorama, en una sesión de 60 minutos 

que incluyó: a) señas de aprobación y des-

aprobación, b) indicación de seguimiento de 

turnos, y c) las señas de iguales, parecidos 

y diferentes.  

El primer turno del juego correspondió a la 

instructora, para mostrar a los participantes 

la dinámica de esta actividad, tomó dos tar-

jetas y realizó la seña para indicar que las 

imágenes eran diferentes, después realizó 

el gesto para ceder el turno al participante. 

Cuando cada uno de los jugadores tomó un 

par de tarjetas, la instructora indicó con se-

ñas si la ejecución era correcta (tarjetas 

iguales o parecida) o incorrectas (tarjetas 

diferentes), para terminar indicando el turno 

de participación. Tras varios turnos de parti-

cipación, la instructora instigó a los niños a 

indicar con señas si sus tarjetas eran igua-

les, parecidas o diferentes, y señalar a 

quien correspondía el siguiente turno. Esta 

etapa concluyó cuando las participantes 

realizaron el 100% de los gestos estableci-

dos.  

Pre y post condiciones 

Antes y después de cada tarea considerada 

en el estudio, se realizaron rutinas necesa-

rias para la alimentación, que se denomina-

ron pre-condiciones y post-condiciones. 
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Estas condiciones responden a la preocu-

pación de la Secretaría de Educación Públi-

ca para desarrollar hábitos de higiene per-

sonal en los escolares: lavado de manos, 

mantenimiento de la salud bucal y limpieza 

de las instalaciones destinadas a la alimen-

tación. 

Fase de entrenamiento.  

Esta fase se organizó en tres Bloques, con 

sesiones de aproximadamente 30 minutos, 

en las que se ofreció un menú de tres tiem-

pos (entrada, platillo principal y el postre). 

En el Bloque I Situación de alimentación 

con interacciones diferenciales (siete sesio-

nes), el criterio a satisfacer estuvo ligado al 

objeto: nominar los alimentos en el modo 

observar-señalar/gesticular ante la comida y 

seña de la instructora. Para el Bloque II Si-

tuación de alimentación con interacciones 

efectivas (tres sesiones), el criterio de logro 

a cumplir estuvo ligado a la operación, el 

participante debía nominar los alimentos en 

el modo observar-señalar/gesticular para 

obtenerlos en consecuencia. En Bloque III 

Situación de alimentación con interacciones 

variables (tres sesiones), el criterio de logro 

estuvo desligado de la operación, el partici-

pante debía nominar en el modo seña-

lar/gesticular uno de los alimentos de com-

paración que tuviera una relación de perti-

nencia al tiempo del menú con el alimento 

que fungía como estímulo muestra. La 

prueba de transferencia (una sesión), eva-

luó el uso de la LSM y la estructuración de 

comportamiento a nivel contextual, suple-

mentario y selector en condiciones distintas 

a las entrenadas.  

RESULTADOS 

Los valores porcentuales promedio para 

cada uno de los seis participantes en cada 

Bloque de entrenamiento y la prueba de 

trasferencia, se presenta en la Figura 1. Del 

bloque 1 al 3 y fase de trasferencia, la ad-

quisición de la LSM en el participante A fue 

de 57%, 88%, 14% y 57% respectivamente; 

mientras que el 10%, 0% , 0% y 0% fueron 

las cifras registradas para el participante F.  

 

Comentarios 

Los porcentajes bajos alcanzados por los 

participantes -que en unos casos fue del 3% 

y 6%- se analizan desde la concepción del 

lenguaje como acto, cada sesión de entre-

namiento es una expresión de estos, como 

hechos. Los participantes no asistieron a 

todas las sesiones, esta menor participación 

en las prácticas de alimentación afectaron 

cuantitativamente el nivel de uso de la LSM. 

En esta misma dirección, es evidente la 

insuficiencia del análisis estadístico tradi-

cional de grupos, ya que la descripción de 

una interacción solo tiene sentido en lo indi-

vidual, como características distintiva de los 

fenómenos psicológicos. 

Desde la lógica de Campo (Kantor, 1924) 

en el estudio se muestra el análisis de la 

interacción que se refleja de manera gene-

ral en los porcentajes globales, pero este no 

se reduce a la ocurrencia de una respuesta 

como criterio de logro, sino que contempla 

el análisis de otros factores explicativos ya 

mencionados denominados indicadores. 

Esto permite comprender que no solo se 

puede hablar de una pertinencia o no del 

comportamiento, sino que un análisis molar 

requiere la descripción de los elementos del 

segmento interconductual para acercarse a 

representar las características de la interac-

ción.  

En el terreno de la comparación de los re-

sultados por fases del estudio, el promedio 
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porcentual de la adquisición de la LSM deri-

vada de la enseñanza ostensiva en la fase 

de transferencia y los tres bloques de entre-

namiento, fue mayor en las situaciones de 

alimentación con interacciones variables, es 

decir en aquellas en las que usaron la Len-

gua de Señas para obtener los alimentos 

sin ejecución de señas previas por parte de 

la instructora. Lo anterior sugiere la domi-

nancia de este modo de uso del lenguaje, 

cuando los participantes son quienes me-

dian su propia actividad para producir cam-

bios en la situación.  

El promedio porcentual entre bloques de 

entrenamiento del nivel de adquisición de la 

LSM, no revela un incremento constante. Ya 

que no hay una relación de incremento o 

decremento de la ejecución entre los blo-

ques de entrenamiento. Esto sugiere que 

aprender un lenguaje es aprender su uso, y 

que cada adiestramiento produce un uso 

distinto. Sin embargo parece haber una re-

lación entre la participación en la fase de 

entrenamiento y la prueba de trasferencia 

ya que los participantes que asistieron a la 

última fase del estudio, obtuvieron el mismo 

valor porcentual. Lo que muestra que de 

regreso a la historia natural –en la solución 

de problemas definidos socialmente- lo que 

importa es la significación por uso, ya que 

un análisis funcional de la conducta -como 

fenómeno abstraído- no permite estudiar las 

relaciones de condicionalidad entre la ac-

ción del organismo y los eventos o situacio-

nes de estímulo en la vida real.  

El porcentaje de acuerdo entre observado-

res de la ocurrencia de los indicadores en la 

fase de entrenamiento (por participante), 

reitera la dominancia de las relaciones de 

tipo efectivo, ya que el criterio de logro con 

mayor percentil es el indicador de nomina-

ción que alude a la obtención de los alimen-

tos usando el modo observar-

señalar/gesticular. En cambio, la consecu-

ción del criterio de logro en la situación de 

alimentación con interacciones variables no 

superó el 11%. Lo que muestra que la tarea 

experimental del Bloque III no es adecuada 

para usar la LSM en situaciones en que se 

requiera que el individuo altera las constan-

cias del entorno, las cuales no dependen de 

las propiedades fisicoquímicas invariantes, 

sino de la relación condicional con otras 

propiedades del medio que cambian conti-

nuamente en una misma situación. Otra 

posibilidad de explicación es el periodo de 

tiempo para aplicar el bloque, que fue breve 

por restricciones al ciclo escolar.  

Un dato relevante para el estudio se rela-

ciona con la forma de la respuesta, ya que 

la correspondencia morfológica de la seña 

ejecutada por los individuos no fue superior 

al 57% en toda la fase de entrenamiento, y 

es menor que el valor porcentual del criterio 

de logro, lo que permite apreciar que para 

los observadores-en correspondencia con 

los fundamentos del estudio- el uso es prio-

ritario en relación con la morfología.  

Los indicadores que refieren a la necesidad 

de repetición de la seña por parte de la ins-

tructora por ejecución incorrecta o falta de 

ejecución del participante (en el Bloque I y 

II), no superaron el 33% de ocurrencia, lo 

que permite valorar las consecuencias posi-

tivas de la enseñanza ostensiva. Es decir si 

el lenguaje se aprende como hechos, en 

acto, y el individuo participa en dicho acto, 

no tiene sentido la repetición de signos, 

situación que no parece corresponder con el 

aprendizaje por definición ostensiva (Witt-

genstein, 1953).  

El apartado de observaciones del instru-

mento para el registro de la interacción, que 
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llenaron en algunos casos lo observadores, 

revelan situaciones que extienden y comple-

tan la descripción de la interacción, por 

ejemplo, aparte de los alimentos, las señas 

de la instructora y otros participantes, tam-

bién se observó que las cámaras de video, 

personal ajeno al grupo, los alimentos de 

otros tiempo del menú y las madres de fami-

lia, funcionaron en algunas ocasiones como 

objetos de estímulo. Los participantes pre-

sentaron actividad de orientación y motriz a 

más objetos o eventos que funcionaron co-

mo estímulo. Se presentaron condiciones 

biológicas relacionadas con la interacción, 

como la inapetencia, alimentos desagrada-

bles, sueño y enfermedades; en las condi-

ciones ecológicas las prácticas de alimenta-

ción de los otros participantes, y: en las 

condiciones sociales la medición de algún 

compañero o de la instructora. En lo que 

corresponde a las condiciones situacionales 

del medio, los observadores mencionaron 

ejemplos como la constancia en la hora de 

la alimentación, la disponibilidad de materia-

les que limpieza que solicitaban usar antes 

y después de la alimentación y la presencia 

de alimentos de su agrado especialmente el 

postre. Como elemento de la historia inter-

conductual se consideraron la participación 

en sesiones y bloques previos al segmento 

bajo análisis.  

Hasta aquí se observa que los participantes 

cumplieron con el criterio en los dos prime-

ros bloques de entrenamiento –condiciones 

de uso de LSM en situaciones de alimenta-

ción-, independientemente de la morfología 

de las señas y con pocas repeticiones de 

las señas por parte de la instructora. 

Además la variabilidad de los demás facto-

res descriptivos de la interacción, muestra el 

carácter contingente del comportamiento, ya 

que ninguno de ellos es la causa de otro 

sino que todos los elementos se afectan 

recíprocamente, ni tienen precedencia tem-

poral sino que en acto se realizan sincróni-

camente.  

Respecto a los indicadores de la interac-

ción, exclusivos del Bloque I Situación de 

alimentación con interacciones diferencia-

les, los resultados muestran que tres de los 

participantes por lo menos en una sesión, 

presentaron una respuesta sistemática sin 

posibilidad de modificar la relación espacio 

temporal entre los eventos de estímulo. Es-

to expresó el uso de la LSM como una nue-

va forma de reactividad, hasta este momen-

to predominantemente como medio.   

En el Bloque II Situación de alimentación 

con interacciones efectivas, como indicado-

res propios de esta etapa del entrenamiento 

se observó que la entrega de la comida fue 

contingente a la respuesta del participante. 

Además de que el porcentaje concerniente 

a la necesidad de que la instructora emitiera 

gestos por falta de ejecución del participan-

te, fue únicamente en dos niños y no mayor 

al 22%. Esto unido a los altos niveles de 

consecución del criterio de logro, refleja la 

pertinencia de la tarea para el ejercicio del 

modo de comportamiento en esta forma de 

uso, o desde una perspectiva funcional en 

interacciones de este tipo.  

El responder con precisión al interactuar 

con las relaciones cambiantes entre los ob-

jetos de estímulo, es un indicador distintivo 

del Bloque III Situación de alimentación con 

interacciones variables, que en porcentaje 

no superó el 33% de presencia determinado 

en el acuerdo entre observadores. Esto in-

dica la dificultad para usar la LSM en situa-

ciones con estas características. También 

muestra nuevamente que no se observa 
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una relación de condicionalidad entre este 

bloque y los precedentes.  

A continuación se presenta un ejemplo que 

describe el uso de la LSM bajo un modelo 

de campo, como sistema de relaciones de 

interdependencia entre los elementos que 

participan en la interacción.  

El participante B alcanzó el criterio de logro 

esperado para el Bloque I en la mayoría de 

las sesiones a las que asistió, nominó los 

alimentos en el modo observar-

señalar/gesticular ante la comida y seña de 

la instructora, con aumento en la corres-

pondencia morfológica de la seña, y una 

diminución en la necesidad de repetición de 

la seña por parte de la instructora. En la 

mayoría de las sesiones los observadores 

concordaron en la presencia de actividad de 

orientación y motriz por parte de los partici-

pantes, ante los objetos de estímulo presen-

tados. También coincidieron en la identifica-

ción de los objetos y eventos de estímulo 

ante los cuales se presentó la respuesta. 

Además de que identificaron las condicio-

nes biológicas, ecológicas y sociales que 

influyeron propiciando ciertas formas de 

acción o interfiriendo con ellas. Solo en una 

sesión y con un porcentaje inferior al 40%, 

presentó ejecución de señas previas a las 

realizadas por la instructora, sin embargo en 

dos sesiones, con porcentajes de 60% al 

100%, se observó una respuesta sistemáti-

ca sin posibilidad de modificar la relación 

espacio temporal entre los eventos de estí-

mulo. En lo referente a las condiciones si-

tuacionales del medio que influyen propi-

ciando ciertas formas de acción o interfi-

riendo con ellas, se mantuvo constante con 

porcentajes del 100% en las sesiones en las 

que el participante estuvo presente. La ob-

servación de los elementos de la historia 

interconductual, fue aumentando porcen-

tualmente en el desarrollo del bloque, lo que 

indica que tras el paso de las sesiones es 

más fácil identificar las relaciones con seg-

mentos anteriores al que se analiza.  

En el Bloque II Situación de alimentación 

con interacciones efectivas, el participante 

B, consiguió el criterio de logro bajo condi-

ciones en que la entrega del alimento era 

contingente a su respuesta, aunque sólo en 

una sesión la seña emitida por el participan-

te fue morfológicamente igual a la conven-

cional perteneciente a la LSM. No se pre-

sentó la necesidad de que la instructora 

emitiera el gesto por falta de ejecución del 

participante, además de que el porcentaje 

que indica la necesidad de repetición de la 

seña por ejecución incorrecta de la seña 

también fue bajo. En todas las sesiones la 

entrega del alimento fue contingente ya que 

el participante usó la LSM sin necesidad de 

una ejecución previa de la instructora. Los 

indicadores con porcentaje alto y estable a 

lo largo del bloque fueron los que se refer-

ían a la presencia de actividad de orienta-

ción y motriz; la identificación de objetos y 

dimensiones de los estímulos ante los cua-

les dio la respuesta; la observación de con-

diciones biológicas, ecológica y sociales; la 

influencia de las condiciones situacionales 

del medio y de la historia interconductual del 

organismo.  

El último Bloque de la fase de entrenamien-

to, se denominó Situación de alimentación 

con interacciones variables. En este bloque, 

el participante B, no cumplió con el criterio 

de la tarea de entrenamiento-aunque asistió 

a cinco de las seis sesiones realizadas-, su 

respuesta fue imprecisa al interactuar con 

las relaciones cambiantes entre los objetos 

de estímulo. No obstante si se observó acti-

vidad de orientación y motriz ante los obje-

tos de estímulo presentados- aunque en 
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este caso es válido cuestionar la pertinente 

del uso del concepto objeto de estímulo, ya 

que por una lado es evidente que el indivi-

duo no hizo contacto funcional con las pro-

piedades del estímulo que se esperaba, 

pero por otro lado no se puede negar que 

sin importar su clasificación en la taxonom-

ía, el participante interactuó con los objetos 

presentados-. También se registraron como 

presentes los objetos y dimensiones de los 

estímulo ante los cuales dio la respuesta, y 

elementos de la historia interconductual. La 

presencia de las condiciones biológicas, 

ecológicas y sociales, se observó en dos de 

las cincos sesiones en que participó el niño; 

mismas en las que también se observó las 

condiciones situacionales del medio.  

Como última fase del estudio se realizó la 

fase de trasferencia, en una sola sesión. 

Aquí los participantes A, B y C mostraron un 

uso de la LSM de forma diferencial y efecti-

va. Respecto al primer caso, nominaron los 

alimentos ante la comida, como nueva for-

ma de reactividad; aunque no señalaron los 

alimentos que nominó la instructora. En el 

caso de las relaciones efectivas, se observó 

en los participantes el indicador de nomina-

ción que alude a la obtención de los alimen-

tos usando el modo observar-

señalar/gesticular, en el que las interaccio-

nes con el entorno son mediadas por su 

propia actividad. Pero no mostraron el indi-

cador de nominación de uno de los alimen-

tos del restaurante que pertenecía al tiempo 

del menú que indicó la instructora, es decir 

no respondieron con precisión al interactuar 

con las relaciones cambiantes entre los ob-

jetos de estímulo.  

Con lo descrito hasta ahora, se puede sus-

tentar la utilidad de la tarea de entrenamien-

to del Bloque I derivada de la enseñanza 

ostensiva, ya que todos los participantes de 

quien se realizó el registro de observación 

mostraron el uso de la LMS en el contexto y 

en concordancia con las prácticas com-

prendidas en la situación de alimentación. 

Sin embargo, no todos los participantes 

presentaron una respuesta sistemática sin 

posibilidad de modificar la relación espacio 

temporal entre los objetos de estímulo, y 

esto parece depender de su participación en 

sesiones previas a la que se observó dicha 

respuesta. Esta fase del entrenamiento re-

saltó la importancia de la instructora, como 

experta en el uso del lenguaje, y encargada 

de adiestrar a los nuevos practicantes del 

juego.  

En un análisis general de lo sucedido en las 

sesiones de entrenamiento del Bloque II, se 

concluye que en comparación con el primer 

bloque, se presentó una disminución de la 

correspondencia morfológica, que se puede 

explicar por la ausencia del ejemplo de la 

instructora. Sin embargo se hizo evidente 

un nuevo uso de la LSM, ya no solo si-

guiendo las prácticas de la instructora–
como en el Bloque I-sino ahora como una 

práctica iniciada por el propio participante. 

La baja emisión de gestos de la instructora, 

por falta de ejecución de los participantes, 

indica el carácter operante de la interacción. 

Sin embargo es importante mencionar que 

se detectaron algunas contravenciones al 

procedimiento, lo que evidencia la necesi-

dad de preparar mejor a la instructora para 

establecer las condiciones mínimas necesa-

rias que favorezcan este uso de la LSM.  

En consideración del análisis de los datos 

del Bloque III, es necesario evaluar la con-

veniencia de la tarea para promover el uso 

de la LSM en situaciones en las que las 

relaciones en el ambiente son variables. De 

tal manera que con base en los fundamen-

tos de este estudio, se esperaría que una 
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tarea con el fin planteado, deba tener un 

carácter convencional, que tal vez no lo 

tengan las tareas de discriminación condi-

cional como la que se utilizó. 

Todo lo dicho hasta ahora, confirma el cum-

plimiento de los objetivos del estudio, ya 

que por lo menos en los primeros dos blo-

ques de entrenamiento y en la prueba de 

transferencia se organizó la experiencia 

educativa como enseñanza ostensiva en el 

contexto de la práctica social. La descrip-

ción de la interacción a través de la relación 

entre los diversos factores explicativos, de-

muestra que se operacional izó la enseñan-

za ostensiva de la Lengua Señas Mexicana 

en el contexto de una lógica de campo en el 

que se consideró el análisis funcional de la 

conducta. Así, de la misma manera, se hizo 

evidente como práctica de uso, la LSM en 

situaciones de la vida cotidiana, como en la 

prueba de trasferencia y en las prácticas de 

alimentación en su hogar. En consecuencia, 

se cumplió con el objetivo general de la in-

vestigación, ya que se estableció un nivel 

básico de la Lengua de Señas Mexicana a 

través de la enseñanza ostensiva con una 

perspectiva praxiológica de análisis funcio-

nal de la conducta.  

Como resultante del estudio, se precisa que 

existe una relación de influencia positiva 

entre la enseñanza ostensiva de la Lengua 

de Señas Mexicana y su uso en situaciones 

de alimentación con niños hipoacusicos; 

además, se mostró la posibilidad de transfe-

rencia de este modo lingüístico. Esta reali-

zación empírica fue posible en la medida 

que la significación por uso, sirvió de puente 

para pasar del lenguaje técnico a la historia 

natural del lenguaje. Es decir para que con 

el sustento científico de la dimensión psi-

cológica, se observara, abordara y explicara 

la dificultad de lenguaje que enfrentan los 

niños con hipoacusia. La discrepancia entre 

los hechos abstractos y la realidad, obliga-

ron a la utilización de herramientas concep-

tuales que permitieran ajustar la teoría al 

servicio de la solución de problemas defini-

dos socialmente. 

Con esta intención, la herramienta propues-

ta como interfaz fue el concepto modo de 

comportamiento, útil para describir la con-

ducta de los participantes en términos del 

lenguaje como actos compartidos con distin-

to fin pragmático. Este describe las distintas 

formas posibles en que un individuo partici-

pa en un juego de lenguaje, en el que la 

significación por uso y la concordancia entre 

participantes de la misma comunidad lin-

güística determinan la pertinencia o no per-

tinencia del comportamiento. Y a la vez re-

conoce que se trata de una interacción en-

tre el organismo y su medio, que puede 

estructurarse con múltiple funcionalidad.  

Cabe señalar, que la aplicación del conoci-

mientos científico estuvo encaminada al 

estudio de la dimensión psicológica implica-

da en el problema, pero la propuesta empí-

rica para su solución solo fue posible con un 

enfoque interdisciplinario. Manifiesto en la 

participación de la instructora como experta 

en LSM, la nutrióloga y los padres de fami-

lia, todos ellos como participantes de la 

convención. Resalta la importancia de la 

colaboración de los padres de familia, ya 

que de forma casual apoyaron a sus hijos a 

expandir al contexto familiar las prácticas de 

alimentación. Por sus propios comentarios, 

se tuvo información respecto a los cambios 

de comportamiento que observaron en sus 

hijos a partir de su participación en el estu-

dio. Las madres coincidieron en que los 

niños usaban la LSM durante la comida, 

corregían las señas que otros familiares 

hacían en la misma situación, solicitaban la 
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utilización de cubiertos y servilletas, inicia-

ban la limpieza de la mesa, colocaban los 

platos y vasos en su logar, ingerían alimen-

tos que antes se negaban a consumir, pre-

guntaban por el postre y lo solicitaban, 

además de que se lavaban los dientes sin 

indicación de los padres. 

En lo relativo a la trascendencia del estudio 

sobre la concepción tradicional y predomi-

nante del lenguaje, los resultados muestran 

la invalidez de argumentos como los de 

Saussure (1945), quien mencionaba que el 

significado de cada palabra deriva de su 

relación con otros conceptos, sin embargo 

ya se evidenció que el significado es su uso. 

En la misma dirección, es insostenible su-

poner que el lenguaje se aprende a partir de 

reglas (Frege, 1974), pues ya se observó 

que es eficaz aprender el lenguaje como 

hechos. Bajo el enfoque praxiológico del 

lenguaje, también es infructuoso atribuir las 

funciones del lenguaje a los componentes 

biológicos del humano, como Lenneberg lo 

supuso (1981). Así mismo se observó en el 

estudio, que un solo gesto -podría suceder 

con una sola palabra-, tiene significado en 

uso, por lo tanto no son necesarias frases 

descriptivas con sintaxis correcta para en-

tender el mundo, opuesto a la posición de 

Russell (1986). De igual forma, la teoría 

pictórica de Wittgenstein (1922/1997), se 

opone a lo demostrado, ya que la función 

del lenguaje no es describir la realidad; no 

se trata de nombrar en correspondencia con 

un objeto, ni de creer que el objeto es el 

significado, porque mundo y lenguaje no 

están separados, el lenguaje es la realidad, 

la red de prácticas convenidas en uso. 

A pesar de la concepción dominante, en la 

actualidad existen programas de investiga-

ción en psicología que tras años de desarro-

llo empírico han identificado variables que 

influyen positivamente en el aprendizaje, y 

dichas variables pueden explicarse también 

a la luz de la concepción praxiológica, ya 

que este enfoque aun no permea los estu-

dios de la disciplina. Este es el caso del 

análisis presentado en la Conferencia Ma-

gistral de Guadalupe Mares: Enseñanza-

aprendizaje de la biología en primaria, pre-

sentada el 20 de Noviembre en el XXIII 

Congreso Mexicano de Análisis de la Con-

ducta. Los datos presentados reflejaron 

problemas metodológicos y la explicación 

posible fue el fracaso de los alumnos en el 

ejercicio de competencias lingüísticas rela-

cionales en un nivel sustitutivo, a la falta de 

contacto con el evento concreto. Sin em-

bargo consideran que el lenguaje y el mun-

do se encuentran separados, por lo que 

dividen las competencias en observaciona-

les, operativas y lingüísticas, que requieren 

ser integradas. Esta llamada integración, de 

acuerdo con los argumentos presentados 

en la conferencia, es posible promoviendo 

el contacto simultaneo del participante con 

la expresión lingüística relacional y con los 

eventos o sustitutos, de manera cercana en 

el tiempo. Además de que apuntan a varia-

bles como el modo lingüístico y la organiza-

ción de los textos, para promover la transfe-

rencia de las competencias relacionales. No 

obstante de la validez de dicho estudio, es 

posible transformar la visión epistémica do-

minante, y reconocer en la enseñanza os-

tensiva y en la noción de juegos de lenguaje 

una función heurística (Ribes, 2011), no 

solo en la ciencia básica, sino también ser-

virse de ellas para abordar la dimensión 

psicológica de los problemas en diversas 

áreas del ser humano. No tiene caso sepa-

rar las expresiones lingüísticas de los even-

tos: el lenguaje es el medio, es todo lo que 

hacemos y decimos. Vale la pena reconocer 
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que en este sentido, el camino esta trazado, 

solo hay que construirlo 
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Tabla 1. Diseño experimental de comparación intrasujeto con una fase de Esta-
blecimiento del Repertorio Básico de Señas, tres Bloques de Entrenamiento y 
Prueba de Trasferencia 

 

 

Figura 1. Promedio porcentual de la adquisición de la LSM derivada de 
la enseñanza ostensiva los tres bloques de entrenamiento y en la fase 
de transferencia. Bloque I Situación de alimentación con interacciones 
diferenciales; Bloque II Situación de alimentación con interacciones 
efectivas; Bloque III Situación de alimentación con interacciones varia-
bles. 
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Resumen 

 
La evaluación que se emplea en los procesos educativos recomendada por la Reforma Integral de 
la Educación Básica (SEP, 2011) no ha tenido el análisis y aplicación requerida a pesar del enfo-
que por competencias, se sigue privilegiando la dimensión conceptual mientras que las dimen-
siones restantes como procedimental y actitudinal han pasado a un segundo plano. En conse-
cuencia se propuso identificar el efecto de un programa de capacitación sobre la competencia de 
evaluación del docente en la materia de Español de sexto grado de la escuela primaria Luis Hidal-
go Monroy de Xalapa Veracruz e identificar el efecto de la variable competencia de evaluación del 
docente sobre el desarrollo de competencias de estudiantes en la materia de Español de 6° grado 
de dicha escuela. La implicación social consistió en la generación de un manual impreso sobre 
estrategias e instrumentos de evaluación de competencias de aprovechamiento escolar de alum-
nos. Los participantes fueron dos docentes y once alumnos de 6° grado de primaria. Los materia-
les utilizados fueron una matriz de competencias de la asignatura de español, manual de estrate-
gias e instrumentos de evaluación y una serie de seis filmaciones por cada docente además de 
pretest y postest para alumnos. Se utilizaron dos diseños; Diseño Intrasujeto AB (Arnau, 1990) y 
Diseño de Grupos Apareados (Moreno, et al., 2008). Los resultados muestran mayor número de 
ocurrencias en conductas de evaluación de los docentes experimentales a partir de la interven-
ción y de un incremento de puntajes del pretest al postest en los dos grupos experimentales de 
alumnos, por lo que se pudo establecer una relación funcional entre el tratamiento y las dos va-
riables dependientes consideradas en el estudio. 

Palabras clave: Competencias, evaluación, reforma en educación básica, docentes, primaria.  
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Abstract 

The assessment is used in educational processes recommended by the Comprehensive Reform of 
Basic Education (SEP, 2011) has not had the required application analysis and despite the compe-
tence approach, it still gives the conceptual dimension while the remaining dimensions as proce-
dural and attitudinal have passed to the background. Therefore the purpose of this study was to 
identify the effect of a training program on teacher evaluation competence in the field of Spanish 
sixth grade of primary school Luis Hidalgo Monroy in Xalapa Veracruz and identify the effect of 
competition variable on teacher evaluation skills development of students in the field of Spanish 
6th grade of the school. Social involvement consisted in generating a printed manual on strategies 
and instruments to assess student achievement skills of students. Participants were two teachers 
and eleven students of 6th grade. The materials used were an array of powers of the Spanish sub-
ject, manual assessment strategies and instruments and a series of six films by each teacher as 
well as pretest and posttest for students. We used two designs experimental, AB Subject Design 
(Arnau, 1990) and Design Group Paired (Moreno, et al., 2008). The results show a greater number 
of frequency of occurrences in behavior experimental evaluation of teachers from the intervention 
and scores increased from pretest to posttest in the two experimental groups of students, so we 
were able to establish a functional relationship between treatment and the two dependent varia-
bles considered in the study. 

Key Words: Competence, assessment, basic education reform, teachers, primary.  
 

 

INTRODUCCIÓN 

La educación en México ha sido un tema 
siempre presente en la agenda nacional 
(Secretaría de Gobernación, 2013), los in-
tentos por mejorar la calidad que se imparte 
en el sistema educativo pueden reflejarse 
en una amplia producción de documentos y 
debates, de cursos y capacitaciones al pro-
fesorado y de una serie de proyectos que 
han permeado esta área. Aunado a esta 
necesidad de mejorar los resultados del 
sistema, las condiciones económicas, socia-
les, políticas y culturales han posibilitado 
una reforma en los planes y programas de 
la Educación Pública, dichas condiciones 
han puesto a la reforma educativa como 
primer punto dentro de la agenda en casi 
todos los países del mundo (Barber & 
Mourshed, 2008).   

Sin embargo, estas mismas condiciones 
que han posibilitado el surgimiento de una 
reforma educativa en nuestro país desde el 

año 2004 en el sistema de Educación bási-
ca, también han sido una limitante de dicho 
proyecto nacional, las implicaciones que ha 
producido el trabajar a través de competen-
cias no sólo han sido de carácter metodoló-
gico sino también filosófico (Perrenoud, 
2002).   

En el trabajo docente bajo el enfoque por 
competencias la evaluación tiene una rele-
vancia primordial, por ello este estudio pre-
tende dar respuesta a estas dos preguntas 
de investigación: ¿Cuál es el efecto de un 
programa de capacitación sobre las compe-
tencias de evaluación del docente en la ma-
teria de Español de sexto grado de la es-
cuela primaria Luis Hidalgo Monroy de 
Xalapa Veracruz? y ¿cuál es el efecto de la 
variable competencias de evaluación del 
docente sobre el desarrollo de competen-
cias de estudiantes en la materia de Espa-
ñol de 6° grado de la escuela primaria Luis 
Hidalgo Monroy de Xalapa Veracruz?  
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Uno de los aspectos más importantes de-
ntro de la enseñanza y aprendizaje en las 
aulas del sistema educativo es la Evalua-
ción, ésta ha quedado relegada en el mejor 
de los casos, al uso de pruebas que solo 
miden o dan cuenta de una parte de lo que 
se pretende en los planes y programas de 
estudio: los conocimientos declarativos.  

La importancia que reviste la evaluación es 
tal, que si se cambia la concepción que se 
tiene de ella y los métodos y técnicas para 
alcanzar su cometido, consecuentemente la 
enseñanza realizada por el docente también 
cambiará y las competencias que se buscan 
desarrollar en los estudiantes tendrán ma-
yores posibilidades de logro.  

La contribución pretendida en este estudio 
se dirige a establecer una relación funcional 
entre un programa de capacitación dirigido 
a dos docentes experimentales de una es-
cuela primaria sobre su competencia de 
evaluación y la influencia que tiene la com-
petencia de evaluación de cada docente 
sobre el desarrollo de competencias de los 
alumnos en la materia de Español de 
6°grado de primaria.  

 La implicación social o práctica consistió en 
la generación y distribución de un manual 
de instrumentos y estrategias para la eva-
luación de competencias (en su versión 
impresa y digital) además de la operaciona-
lización de competencias de dos proyectos 
didácticos del bloque II de la materia de 
español de 6° grado a partir de ciertas di-
mensiones: conocimientos, habilidades, 
actitudes, valores y evidencias tanto de los 
alumnos como del docente. 

El establecimiento de estas relaciones fun-
cionales, aporta información relevante sobre 
la influencia de las prácticas de evaluación 
en el desarrollo de competencias de alum-

nos en el marco de la Reforma Integral de la 
Educación Básica. 

Objetivos 

Objetivos Generales 

Identificar el efecto del programa de capaci-
tación “Evaluación de competencias en el 
marco de la Reforma Integral de la Educa-
ción Básica“, sobre las competencias de 
evaluación de los docentes en la materia de 
español de 6° grado de la escuela primaria 
Luis Hidalgo Monroy de Xalapa, Veracruz.  

Identificar el efecto de la variable compe-
tencias de evaluación de los docentes, so-
bre el desarrollo de competencias de estu-
diantes en la materia de español de 6° gra-
do de la escuela primaria Luis Hidalgo Mon-
roy de Xalapa, Veracruz 

Objetivos Específicos 

Elaborar los materiales del programa de 
capacitación “Evaluación de competencias 
en el marco de la Reforma Integral de la 
Educación Básica” dirigido a los docentes 
participantes en la investigación  

Capacitación a los docentes 

Variables 

Variable independiente  

Programa de capacitación “Evaluación de 
competencias en el marco de la Reforma 
Integral de la Educación Básica”. El pro-
grama está conformado por 3 principios del 
Análisis Conductual Aplicado: Moldeamien-
to, Imitación y reforzamiento positivo 
además de los supuestos teóricos sobre las 
competencias y la evaluación, a través del 
uso de un manual de estrategias e instru-
mentos para evaluar, una presentación digi-
tal, una matriz de competencias en la mate-
ria de Español de sexto grado, un instru-
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mento para el registro de la competencia de 
evaluación del docente, un instrumento para 
registrar las competencias de alumnos y la 
filmación de video de las clases de español 
además del uso de estos materiales en la 
capacitación del docente a través de las 
sesiones de la fase de intervención.  

El uso del manual contempló la revisión 
teórica de los conceptos como evaluación, 
competencias y los instrumentos y estrate-
gias para evaluar. La filmación tuvo dos 
fines directos, el primero de ellos fue tener 
el registro de las conductas objeto a evaluar 
con los instrumentos, el segundo fue utilizar 
dicha filmación en el mismo proceso de ca-
pacitación del docente lo que representó 
retroalimentar las conductas de evaluación 
del docente a través de las filmaciones de 
cada clase, además, este proceso de re-
troalimentación se vinculó con los principios 
de moldeamiento y reforzamiento positivo 
ya que se reforzaron las conductas desea-
bles de cada docente registradas en los 
videos. 

Variables dependientes 

1. Competencia de evaluación del docente 
en la materia de español de 6° 

Definida como el conjunto de estrate-
gias, instrumentos y actividades de eva-
luación que implementa el docente de 
manera eficaz y contextualizada, ya sea 
de forma diagnóstica, formativa o suma-
tiva, a fin de obtener información sobre 
el desarrollo de competencias de los 
alumnos en el proceso de enseñanza-
aprendizaje a partir de criterios de logro 
previamente establecidos y consensua-
dos. 

2. Competencias de los estudiantes en 
la materia de español de 6° grado. 

Esta variable se definió como el conjun-
to de conocimientos, habilidades, acti-
tudes, valores y evidencias de los 
alumnos referentes al uso del lenguaje 
verbal o escrito, que debe demostrar el 
estudiante en los proyectos didácticos 2 
y 3 del bloque II de la materia de espa-
ñol de 6° grado. 

Hipótesis de trabajo 

1. El programa de capacitación “Evalua-
ción de competencias en el marco de la 
Reforma Integral de la Educación Bási-
ca”, incrementará la competencia de 
evaluación del docente en la materia de 
español de 6° grado.  

2. La variable competencia de evalua-
ción del docente favorecerá el desa-
rrollo de competencias de estudian-
tes en la materia de español de 6° 
grado. 

MÉTODO 

Participantes 

En esta investigación participaron 2 docen-
tes y 11 alumnos en edades de 10 a 13 
años provenientes de la escuela primaria 
Luis Hidalgo Monroy. El criterio para selec-
cionar a los estudiantes fue el promedio de 
calificación y se distribuyeron en parejas 
con promedio de 7, 8 y 9 respectivamente.  

La escuela y el grupo fueron seleccionados 
de manera convencional. 

Situación Experimental 

La investigación se llevó a cabo en dos sa-
lones de clase de una escuela primaria 
pública, con pintarrón, sillas y mesas, con 
ventilación e iluminación adecuadas. Las 
medidas de los salones eran de son 5 me-
tros de ancho por 6 metros de largo, mis-
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mos que se encuentran en las instalaciones 
de la escuela primaria “Luis Hidalgo Mon-
roy” en la colonia Casa Blanca de Xalapa 
Veracruz. 

Herramientas 

Equipo  

El equipo utilizado fue 1 cañón marca 
NP510WN, 1 computadora portátil marca 
Toshiba Satellite A205, 1 video cámara so-
ny modelo DCR-HC38 serie 1722820, 1 
video cámara canon modelo ZR 600 serie 
492242163410, 2 tripiés para video cámara 
y 1 grabador digital Sony modelo VRD-MC5 
serie 000005037833.  

Materiales  

Los materiales que se utilizaron fueron una 
matriz de operacionalización de competen-
cias en la materia de español de 6º grado, 
un manual de estrategias e instrumentos 
para la evaluación de competencias desde 
el enfoque conductual, un instrumento para 
el registro de la Competencia de Evaluación 
del docente, un Instrumento para el registro 
de las competencias de alumnos, una pre-
sentación digital, cuatro rúbricas y dos listas 
de cotejo para la evaluación de los resulta-
dos del instrumento de las competencias de 
los alumnos. 

Procedimiento 

Para el desarrollo de esta investigación se 
utilizaron dos diseños, el primero fue un 
Diseño Intrasujeto AB (Arnau, 1990) que 
permitió el arreglo de 3 categorías conduc-
tuales identificadas como conducta a, con-
ducta b y conducta c, dicho diseño puede 
observarse en la Tabla 1.  

Este diseño contempló la variable compe-
tencia de evaluación del docente, a través 
de 2 proyectos didácticos, las 3 sesiones de 

línea base conformaron el proyecto didácti-
co 2(PD2), mientras que las 3 sesiones de 
la fase de intervención conformaron el pro-
yecto didáctico 3 (PD3) del bloque II de la 
materia de español. Después de la filmación 
de las 3 primeras sesiones (línea base), 
inmediatamente se inició la capacitación 
con ambos docentes experimentales en el 
aula del grupo de 6° B.  Se brindaron los 
materiales principales del curso, se revisó 
de manera detallada la matriz de competen-
cias de ambos proyectos didácticos y se 
realizaron las lecturas pertinentes acerca de 
los temas de competencias y evaluación. Al 
día siguiente inició el proyecto didáctico 3 y 
en consecuencia se inició la filmación de las 
3 sesiones de la fase de intervención. Des-
pués de cada sesión, se trabajó con ambos 
docentes experimentales y se retroalimenta-
ron algunas de las conductas mostradas a 
partir de los videos, se mostraron además 
algunas gráficas que representaban las fre-
cuencias de esas conductas en la  sesión 4 
y 5. Después de la filmación de la sesión 6 
ya no hubo capacitación. Solo se realizó 
antes de las sesiones 4, 5 y 6 para que los 
cambios se mostraran en cada una de las 
filmaciones. 

El segundo diseño fue un Diseño de Grupos 
Apareados (Moreno, López, Cepeda, Alva-
rado y Plancarte, 2008)  cuya representa-
ción se incluye en la Tabla 2. 

Este diseño contempló la segunda variable 
dependiente “Competencias de los estu-
diantes en la materia de Español de 6° gra-
do”.  El instrumento para registrar la variable 
tuvo como referente las competencias que 
debe demostrar el alumno a partir de los 
aprendizajes esperados sugeridos en el 
programa de estudios de 6° grado de espa-
ñol, dichos elementos se encuentran plan-
teados en los proyectos didácticos. 
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La aplicación del pretest se llevó a cabo con 
cada grupo experimental antes de iniciar la 
intervención con cada uno de los docentes 
experimentales responsables de cada gru-
po. La aplicación del postest se llevó a cabo 
1 día después de haber concluido la fase de 
intervención con los docentes experimenta-
les.  Los registros de los instrumentos ela-
borados permitieron conformar los resulta-
dos y conclusiones del estudio. 

Índice de confiabilidad 

Se obtuvo el índice de confiabilidad inter 
observadores para el caso de los datos de 
los docentes experimentales y el índice de 
confiabilidad inter evaluadores para el caso 
de los datos de los grupos experimentales. 
Con respecto al primer índice de confiabili-
dad, éste se obtuvo a partir de la observa-
ción y registro de las 12 sesiones de filma-
ción que comprendieron cerca de 13 horas 
de video. El registro de las conductas de 
evaluación de los docentes se hizo a gra-
cias al instrumento diseñado sobre de la 
competencia de evaluación del docente y se 
anotaron los acuerdos y desacuerdos entre 
los observadores aplicando la fórmula 
(A/A+D) * 100.  

Los acuerdos, considerando ambas fases 
del estudio, tuvieron una sumatoria de 1468 
mientras que los desacuerdos fueron 110. 

En relación al índice de confiabilidad inter 
evaluadores se aplicó la fórmula anterior a 
partir de la utilización  de cuatro rúbricas y 
dos listas de cotejo para la evaluación del 
pretest y postest dirigido a los alumnos.  El 
total de acuerdos fue de 272 mientras que 
los desacuerdos fueron 20.   Dicha informa-
ción puede observarse en las Tablas 3 y 4 
que a continuación se presentan. 

RESULTADOS 

El índice de confiabilidad interevaluadores 
fue de 93.15%, los resultados muestran con 
respecto al primer objetivo del estudio, que 
el programa de capacitación “Evaluación de 
competencias en el marco de la Reforma 
Integral de la Educación Básica“ tuvo un 
efecto en el incremento de la frecuencia de 
conductas sobre evaluación, realizada por 
los docentes. La figura 1 presenta los datos 
de ambos docentes experimentales y el 
incremento de las frecuencias entre la línea 
base y la fase de intervención en cada una 
de las tres categorías conductuales que se 
consideraron en la variable dependiente.  La 
categoría conductual “Evaluación Formati-
va” tuvo el mayor número de ocurrencias en 
comparación con las dos categorías restan-
tes además de representar el mayor incre-
mento entre una fase y otra.  

Entre los datos de interés, se encontró que 
la conducta que implica el planteamiento de 
preguntas por parte del docente hacia uno o 
más alumnos fue la de mayor ocurrencia en 
las seis sesiones de filmación. Esta conduc-
ta pertenece a la categoría de Evaluación 
Formativa y el promedio de las frecuencias 
registradas en el docente experimental 1 fue 
de 89 ocurrencias en línea base y 91 ocu-
rrencias en fase de intervención 

Con respecto a la docente experimental 2, 
el promedio fue de 54 ocurrencias en línea 
base y 87 en fase de intervención, por lo 
que se sugiere que el programa tuvo efecto 
en determinadas conductas de evaluación 
que llevan a cabo los docentes de educa-
ción primaria.  

En cuanto al objetivo número 2 de este es-
tudio, se logró identificar un efecto de la 
variable competencia de evaluación de los 
docentes, sobre el desarrollo de competen-
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cias de los estudiantes. La Figura 2 repre-
senta los puntajes promedio de cada grupo 
experimental tanto en el pretest como en el 
postest. Se observa que el grupo experi-
mental 1 tuvo en el pretest un puntaje pro-
medio de 67 mientras que en el postest tuvo 
un promedio de 82, lo que equivale a un 
13% de incremento en el puntaje promedio 
en comparación con el puntaje total del test 
(111 puntos). El grupo experimental 2 por 
su parte tuvo 58 puntos promedio en el pre-
test mientras que en el postest subió hasta 
78, lo que equivale a 18% de incremento en 
el puntaje promedio y que indica además 
que en el grupo experimental 2 tuvo mayor 
efecto la variable competencia de evalua-
ción del docente.  

CONCLUSIONES 

En función de los resultados obtenidos, se 
pudo identificar el efecto del programa de 
capacitación “Evaluación de competencias 
en el marco de la Reforma Integral de la 
Educación Básica“, sobre la competencia de 
evaluación de los docentes en la materia de 
español de 6° grado de la escuela primaria 
Luis Hidalgo Monroy de Xalapa, Veracruz, 
ya que dicho programa tuvo un efecto en el 
incremento de la frecuencia de conductas 
tanto del docente experimental 1 como de la 
docente experimental 2.  

El incremento en estas ocurrencias de eva-
luación de los docentes se observó a partir 
de la comparación tanto de las medias 
aritméticas como de la sumatoria de ocu-
rrencias entre la línea base y la fase de in-
tervención. Respecto a los datos de los do-
centes experimentales, la línea base re-
gistró una sumatoria de ocurrencias menor 
en las categorías conductuales, en compa-
ración con la sumatoria de ocurrencias en la 
fase de intervención; otro de los datos que 

permite apoyar tal afirmación es la diferen-
cia de las medias aritméticas, ya que la 
línea base tuvo una media aritmética menor 
que en la fase de intervención lo que indica 
que el programa de capacitación tuvo un 
efecto en el incremento de estas ocurren-
cias entre una y otra fase.  

Sobre los resultados descritos de los grupos 
experimentales 1 y 2, se identificó un incre-
mento en los puntajes tanto de cada partici-
pante así como de la sumatoria de puntajes 
en los dos grupos experimentales. El grupo 
experimental 1 conformado por 6 participan-
tes (muestra del grupo de 6° grado A) re-
gistró una sumatoria menor de puntajes en 
el pretest, en comparación con el postest, lo 
que representó una diferencia significativa a 
favor de la segunda aplicación. El grupo 
experimental 2 (muestra del grupo de 6° 
grado B) conformado por 5 participantes 
registró una sumatoria menor de puntajes 
en el pretest e incrementó en casi 100 pun-
tos en el postest, lo que representó también 
una diferencia significativa a favor de la se-
gunda aplicación. El incremento en los pun-
tajes de manera general, fue mayor en el 
grupo experimental 2.  

Los resultados por participante también in-
dican que hubo un incremento entre el pre-
test y el postest, ya que los 11 participantes 
tuvieron puntajes mayores en el postest, 
aún cuando ya habían revisado el proyecto 
didáctico del bloque II de la asignatura de 
español. A pesar de este referente, los par-
ticipantes tuvieron mejores puntajes y tam-
bién mayor número de ocurrencias de los 
niveles de desempeño deseables, en todas 
las secciones de cada proyecto didáctico en 
el postest.  

Otra de las aportaciones de este trabajo, fue 
la identificación precisa de ciertas secciones 
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de los proyectos didácticos que necesitan 
mayor atención por parte del docente y 
también aquéllas áreas donde los puntajes 
fueron más altos y por ello son una fortaleza 
en el desarrollo de las competencias que 
marca el programa de estudios de primaria. 
También se identificaron los aspectos con 
puntaje mínimo y máximo de las 4 seccio-
nes que comprendió el test, esta identifica-
ción permitirá no solo a los docentes expe-
rimentales focalizar los esfuerzos en esos 
aspectos, sino también sirve para que otros 
docentes que año con año trabajarán estos 
proyectos didácticos, puedan reforzar y utili-
zar otras estrategias para mejorar dichas 
áreas o bien mantener las que tienen una 
mejor respuesta de sus alumnos.  

La validez interna de este estudio radicó en 
que los resultados de la variable dependien-
te en la fase de intervención con los dos 
docentes experimentales incrementaron a 
partir de la aplicación de la variable inde-
pendiente (programa de capacitación), 
además de que cada docente experimental 
funcionó como su propio control a lo largo 
de las 6 sesiones de filmación y registro que 
duró el estudio. En cuanto a los grupos ex-
perimentales, también los resultados en 
términos de puntajes y frecuencia de ocu-
rrencias en los niveles de desempeño se 
vieron incrementados sin alguna interven-
ción del investigador.  

La competencia de evaluación de los do-
centes funcionó a manera de Variable Inde-
pendiente sobre las competencias de los 
alumnos en los dos proyectos didácticos en 
cuestión.  

La implicación social del estudio se reflejó 
en la generación y distribución del manual 
de instrumentos y estrategias para la eva-
luación de competencias (en su versión 

impresa y digital), producto de la recopila-
ción y adaptación de instrumentos y estra-
tegias propuestos por diversas organizacio-
nes e instituciones para la importante fun-
ción de evaluar el desarrollo de competen-
cias a partir de actividades llevadas a cabo 
por los alumnos en el contexto escolar, el 
cual fue también el material principal del 
programa de capacitación. Se pudieron ope-
racionalizar las competencias de dos pro-
yectos didácticos del bloque II de la materia 
de español de 6° grado a partir de ciertas 
dimensiones: conocimientos, habilidades, 
actitudes, valores y evidencias tanto de los 
alumnos como del docente y se vieron be-
neficiados todos los alumnos del grupo de 
6° A y 6° B y los docentes a cargo de esos 
grupos.  

En cuanto a la implicación metodológica, 
ésta se obtuvo al establecer relaciones fun-
cionales entre el programa de capacitación 
y la competencia de evaluación de los do-
centes experimentales, y a su vez la rela-
ción entre la competencia de evaluación de 
los docentes y el desarrollo de competen-
cias de estudiantes en la materia de espa-
ñol de 6° grado.  

La implicación teórica se identifica porque 
aporta a la triple relación de contingencia 
sustentada en el modelo del condiciona-
miento operante Skinneriano, ya que se 
usaron 3 principios del Análisis conductual 
aplicado: moldeamiento, imitación y refor-
zamiento positivo, para incrementar las 
conductas recurrentes y mantener otras 
conductas que ya se encontraban en el re-
pertorio de los docentes. La aplicación de 
estos principios tanto en el programa de 
capacitación como de los principios teóricos 
sobre la conducta y sus consecuencias 
permitieron formular el manual de instru-
mentos y estrategias para evaluar compe-
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tencias, el cual como se ha dicho fue el ma-
terial principal de la variable independiente.  

Entre las limitaciones que se presentaron en 
la realización de este estudio se encuentra 
el número de sesiones asignadas a cada 
fase (Línea Base y Fase de Intervención) ya 
que solo fueron 3 sesiones en cada una y 
originalmente el Diseño experimental Intra-
sujeto AB (Arnau, 1990) consideraba 9 se-
siones en línea base y 9 sesiones en fase 
de intervención que permitirían la estabiliza-
ción de las conductas en por lo menos 3 
sesiones; este planteamiento se encuentra 
en correspondencia con lo que propone el 
programa de primaria (SEP, 2011b), al des-
cribir el número de sesiones para el desa-
rrollo de los proyectos didácticos; sin em-
bargo el diseño se ajustó y se redujo sólo a 
3 sesiones en cada fase.   

Otra de las limitaciones fue la reducción del 
tiempo del programa de capacitación ya que 
de 2 horas que se consideraron para cada 
sesión sólo se asignó 1:30hrs para cada 
sesión en la fase de intervención. Sin em-
bargo, el programa tuvo el resultado espe-
rado y un efecto favorable en las variables 
dependientes. 

Los resultados descritos pueden comparar-
se con el estudio realizado por Martínez y 
Rochera (2010) en el cual se describen las 
prácticas de evaluación realizadas por una 
docente en el nivel preescolar a partir de 
una secuencia didáctica de 4 sesiones, en 
este estudio se registró a través de audio y 
video: el enfoque evaluativo docente, el 

programa de evaluación, situaciones de 
evaluación y tareas de evaluación; estas 
dimensiones analizadas se hicieron a partir 
de un estudio de caso y siguiendo un mode-
lo propuesto por un grupo de investigación 
en interacción e influencia educativa de la 
Universidad de Barcelona, España (Coll, 
Barberà y Onrubia, 2000).   

Las diferencias de esta investigación y el 
reporte de investigación citado son la si-
guientes: la metodología en el trabajo de 
Martínez y Rochera (2010) fue cualitativa,  
basada en el análisis en profundidad de un 
caso, los participantes fueron 1 docente y 
15 alumnos del nivel III de preescolar en el 
campo formativo pensamiento matemático, 
el enfoque teórico fue desde una perspecti-
va socioconstructivista y situada; mientras 
que esta investigación fue de tipo experi-
mental con el uso de diseños intra e intersu-
jetos que permitieran el control y manipula-
ción de variables y la reducción de la va-
rianza. Los participantes fueron dos docen-
tes y 11 alumnos del 6° grado de primaria 
en la materia de Español, además de que el 
enfoque fue sustentado en la teoría conduc-
tual.  

La contribución de este trabajo permite for-
mular que la evaluación es uno de los ele-
mentos más trascendentes en el proceso 
educativo y que el dominio de ésta, por par-
te de los docentes de cualquier nivel gene-
rará mejores condiciones y posibilidades en 
el desarrollo de las competencias de los 
alumnos, sugeridas por los programas de 
estudio
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Tabla 1. Esquema del diseño experimental intrasujeto AB (Arnau, 1990). 

Sujeto  Linea  
base 

 Fase de  
Intervencion 

 Conducta a 
O1 O2 O3 

 X 

O4 
O5 O6 

E1 Conducta b 
O1 O2 O3 

 
O4 

X 

O5 
O6 

 Conducta c 
O1 O2 O3 

 
O4 O5 

X 

O6 

 Conducta a 
O1 O2 O3 

 X 

O4 
O5 O6 

E2 Conducta b 
O1 O2 O3 

 
O4 

X 

O5 
O6 

 Conducta c 
O1 O2 O3 

 
O4 O5 

X 

O6 

Nota:  E1 Y E2 son los docentes experimentales que reciben el programa de capacitación (V.I.) después de fi-

nalizar el proyecto didáctico 2 del II Bloque. 

Conducta a representa Evaluación Diagnóstica, Conducta b = Evaluación Formativa y Conducta c = Evalua-

ción Sumativa. O1 representa el inicio de las observaciones hasta X, la cual está representada por la Interven-

ción de la Variable Independiente y se continúa con la observación hasta O6. 

 

 

 

Tabla 2. Esquema del Diseño de Grupos Apareados (Moreno, López, Cepeda, Alvarado y 
Plancarte, 2008) 

 

 

 

 

  

 Grupos Pretest  Postest 

R E1 O1 

Instrucción docente 

PD3 

Después de interven-

ción 

O2 

R E2 O1 

Instrucción docente  

PD3  

Después de interven-

ción 

O2 

Nota: R indica el apareamiento de los participantes a ambos grupos. E1 y E2 son los grupos experimentales 

conformados cada uno por dos alumnos con promedio del bimestre anterior de 7, dos niños con promedio de 8 

y dos niños con promedio de 9.  O1 representa la medición y observación del grupo antes de la intervención y 

O2 la medición después de la intervención a la cuál fue expuesto su docente. PD3 Indica el Proyecto Didáctico 

3 llamado “Elaborar un compendio de juegos de patio”.  
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Tabla 3. Índice de confiabilidad inter observadores para datos de los docentes experimentales 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 

Tabla 4. Índice de confiabilidad inter evaluadores para datos de los grupos de alumnos ex-
perimentales 

 

 

  

  
Línea Base 

Fase de Intervención 

Instrumentos 
utilizados   

Observadores Acuerdos Desacuerdos Acuerdos Desacuerdos 

Instrumento 
para el regis-

tro de la 
competencia 
de evaluación 

docente 

Observador 1 328 23 406 32 

Observador 2 328 23 406 32 

Total  656 46 812 64 

  
Pretest 

Postest 

Instrumentos 
utilizados   

Observadores Acuerdos Desacuerdos Acuerdos Desacuerdos 

4 Rúbricas y 2 
listas de cotejo 
para evaluar el 

instrumento apli-
cado a alumnos 
sobre sus com-

petencias 

Observador 1 73 6 63 4 

Observador 2 73 6 63 4 

Total  146 12 126 8 
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Figura 1. Frecuencias totales de las categorías conductuales: Evaluación Diagnóstica, Evaluación 
Formativa y Evaluación Sumativa, que conforman la competencia de evaluación de los docentes 
experimentales 1 y 2 en la línea base y la fase de intervención. 
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Figura 2. Puntajes promedio obtenidos por los grupos experimentales en el pre y po
que incluye las competencias de los proyectos didácticos 2 y 3 del bloque II de la m
de Español de 6° grado 
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Figura 3. Puntajes totales obtenidos por los 11 participantes de los 
grupos experimentales 1 y 2 en el pre y postest que incluye las com-
petencias de los proyectos didácticos 2 y 3 del bloque II de la materia 
de Español de 6° grado. 
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Resumen 

 
En 2004 la Secretaria de Medio Ambiente y Recursos Naturales (SEMARNAT), Secretaría de Edu-
cación y Cultura (SEC), Universidad Veracruzana (UV) y Secretaría de Desarrollo Regional 
(SEDERE) realizaron la Estrategia Veracruzana de Educación Ambiental, donde se expresa la ca-
rencia de estrategias para la implementación de programas proambientales en el Estado. La impli-
cación metodológica, la hipótesis y el objetivo del estudio se relacionan con evaluar el efecto de 
un programa de Educación Ambiental para el desarrollo de competencias proambientales, rela-
cionadas con el manejo de residuos sólidos. La implicación social tiene que ver con el desarrollo 
de competencias proambientales y proporcionar el Manual Programado como un material didácti-
co. Se aplicó la Instrucción Programada con base en la teoría del Condicionamiento Operante de 
Skinner (1938/2006) el cual ha demostrado su efectividad (Corral, Obregón, Frías, Piña, y Obregón, 
1994). Participaron estudiantes de segundo grado de secundaria. La situación experimental fue el 
salón de clases y el área de cafetería. Se utilizó un Manual Programado y un Instrumento de eva-
luación del desarrollo de Competencias Proambientales. Se empleó el Diseño Experimental A-B 
con Preprueba, Posprueba y fase de seguimiento (Arnau, 1995). Los resultados se analizan con la 
estimación porcentual de los datos de cada fase del estudio demostrando la obtención de objeti-
vos. 

Palabras clave: Competencia, educación ambiental, proambiental, manual programado. 

U 
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Abstract 

In 2004 the Ministry of Environment and Natural Resources ( SEMARNAT) , Ministry of Education 
and Culture (SEC) , Universidad Veracruzana (UV) and Ministry of Regional Development 
(SEDERE) conducted Veracruzana Environmental Education Strategy , where the lack of ex-
pressed strategies for the implementation of pro-environmental programs in the state. The meth-
odological implication, the hypothesis and the objective of the study relate to evaluate the effect of 
an environmental education program for the development of pro-environmental responsibilities 
related to the management of solid waste. The social implication has to do with developing skills 
and providing eco-friendly Programmed Manual as a teaching material. Programmed Instruction 
was applied based on the theory of operant conditioning of Skinner (1938/2006) which has demon-
strated its effectiveness (Corral, Obregón, Frias Piña, and Obregon, 1994). Students from the se-
cond grade of high school. The experimental situation was the classroom and the cafeteria area. A 
Preset Manual Assessment Instrument Competency development was used and eco-friendly. AB 
Experimental Design was used with Pre-test , Post-test and follow-up phase (Arnau , 1995). The 
results are analyzed to estimate the percentage of the data in each phase of the study demonstrate 
goal achievement. 

Keywords: Competition, environmental education, eco-friendly, manual scheduled. 

 

INTRODUCCION 

La relación que establece el ser humano 

con su entorno, al que se le llama “ambien-

te” es tan estrecha en la medida que le es 
necesario el uso de los recursos naturales 

para el desarrollo de las sociedades. Sin 

embargo, autores como Tajes y Orellán 

(2001) hablan de una crisis ambiental pro-

ducto de los patrones de producción y con-

sumo establecidos tras varios años, tenien-

do su origen hace más de 12,000 años 

cuando la especie humana empezó a dejar 

huella en los sistemas biológicos con la 

aparición de la agricultura entretejiendo una 

estrecha conexión histórica entre los oríge-

nes de la humanidad y el desarrollo de esta 

crisis. Maldonado (2005) explica que desde 

1997 hasta el día de hoy, poco es lo que se 

ha avanzado en materia de educación am-

biental, pues el deterioro continúa de mane-

ra cada vez más acelerada y los problemas 

ambientales se han diversificado delimitán-

dose no sólo a la extinción de flora y fauna 

sino comprendiendo también la capa de 

ozono, calentamiento global, tala indiscrimi-

nada, erosión del suelo, contaminación de 

aguas y atmósfera, entre otros. 

Con base en esta realidad y en relación al 

decremento de la situación ambiental es 

que se han llevado acabo numerosos inten-

tos por establecer diferentes estrategias y 

proyectos ambientalistas para el rescate de 

la naturaleza, sin embargo, no se ha logra-

do un cambio significativo en términos de 

mejoras ambientales ni establecimiento de 

competencias proambientales en los dife-

rentes sectores de la población. Cabe men-

cionar que si bien hay trabajos al respecto, 

la cantidad y alcance de los mismos, aún es 

reducida debido a que el problema ambien-

tal en años recientes se ha abierto camino 

dentro de otras ciencias diferentes a las 

ciencias naturales, quienes por mucho 

tiempo fueron las únicas responsables del 

diseño de estos estudios. 
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La búsqueda de soluciones para la pro-

blemática y crisis ambiental en el mundo es 

un tema relativamente nuevo en compara-

ción con otro tipo de estudios, para lo cual 

Novo (1998) hace un seguimiento histórico 

sobre los numerosos intentos por unificar 

una cultura proambiental, rescatando la 

celebración de la Conferencia de las Nacio-

nes Unidas sobre el Medio Ambiente y el 

Desarrollo celebrada en Río de Janeiro en 

1992, a la cual se le llamó la “Cumbre de 
Río” pero que derivó en el nombre de 
CUMBRE PARA LA TIERRA. A lo largo de 

este desarrollo histórico, la educación am-

biental ha resultado ser una constante en 

las diferentes propuestas en favor de mejo-

rar la relación del ser humano con el am-

biente.  

Es así que se han realizado diversos inten-

tos por establecer programas y propuestas 

dirigidas a la atención de la problemática 

ambiental dentro de lo que Cerrillo (2010) 

citando a Castells (1998) dice que si se han 

de evaluar los movimientos sociales por su 

productividad histórica, por su repercusión 

en los valores culturales y las instituciones 

de la sociedad, el movimiento ecologista de 

los últimos años tiene un lugar destacado 

en el escenario de la aventura humana, por 

ejemplo, desde el ámbito educativo se ha 

intentado desarrollar competencias en los 

individuos a fin de volverlos más capaces 

de responder a las demandas actuales. Al 

respecto, Olán, Guzmán, Anel, y Díaz 

(2010) encuentran necesario el formalizar la 

educación ambiental y añadir este tema en 

forma integral al plan de estudios, debido a 

que las materias como biología y ecología 

resultan insuficientes. 

En 2004 la Secretaria de Medio Ambiente y 

Recursos Naturales [SEMARNAT], la Secre-

taría de Educación y Cultura [SEC], la Uni-

versidad Veracruzana [UV] y la Secretaría 

de Desarrollo Regional [SEDERE] realiza-

ron la Estrategia Veracruzana de Educación 

Ambiental, donde se hace un diagnóstico de 

la situación y educación ambiental en el 

estado de Veracruz destacándose la caren-

cia de pautas y estrategias para la imple-

mentación de programas y actividades, así 

como la escasez de materiales y apoyos 

didácticos. Por otra  parte, se reconoce que 

no existe una evaluación sobre la efectivi-

dad de los programas ya empleados ni se-

guimiento alguno. 

Para el ciclo escolar 2011-2012 se ha em-

prendido un programa piloto denominado 

Escuela Verde por parte de la Secretaría del 

Medio Ambiente y Recursos Naturales y la 

Secretaría de Educación Pública en el que 

participan alrededor de 1,400 escuelas a 

nivel nacional. Este programa proporciona 

una certificación oficial para escuelas por el 

cumplimiento de estándares en materia de 

educación ambiental, eficiencia en el con-

sumo de agua y energía, manejo adecuado 

de residuos sólidos y acciones ambientales 

comunitarias. Este programa de Certifica-

ción busca la promoción y el fortalecimiento 

de los programas de gestión ambiental es-

colar, incidiendo en las comunidades educa-

tivas y en la formación de ciudadanos am-

bientalmente responsables (Universidad de 

Colima, 2012).  

Sin embargo, hoy en día en el caso particu-

lar del Estado de Veracruz no existe evi-

dencia de un programa o estrategia educa-

tiva que haya sido evaluada y que atienda a 

las problemática ambiental considerando el 

desarrollo de competencias proambientales. 

Es así, que este estudio tiene como finali-

dad implementar un Programa de Educa-

ción Ambiental el cual por medio de un ma-

terial programado desarrolle estas compe-
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tencias pro-ambientales en alumnos de se-

gundo grado de secundaria, contemplando 

contenidos relacionados con las actividades 

cotidianas de los participantes. Salas (1990) 

considera importante en todo programa 

educativo el uso de la tecnología pues per-

mite mejorar deficiencias educativas, expli-

cando particularmente que la Instrucción 

Programada posee, entre otras, la ventaja 

de ajustarse a las tasas de aprendizaje de 

los alumnos y esto permite a cada estudian-

te elevar su nivel de eficiencia. 

De este modo, este estudio pretende, por 

una parte, diseñar una propuesta de inter-

vención que permita desarrollar competen-

cias proambientales y a su vez genere un 

material tecnológico que sirva de medio 

didáctico para este fin. Asimismo, por otra 

parte se busca aplicar los principios del 

Análisis Conductual Aplicado, enmarcado 

en la Teoría del Condicionamiento Operante 

de Skinner (1938/2006),  a esta situación 

problemática para determinar su eficiencia y 

pertinencia para su solución. 

Con base en todo lo mencionado se plantea 

la siguiente pregunta de investigación: 

 ¿Cuál es el efecto de la implementa-

ción del Programa de Educación 

Ambiental en el desarrollo de compe-

tencias proambientales relacionadas 

con el manejo de residuos sólidos en  

los alumnos de segundo grado de 

secundaria del Colegio F. Herbart de 

Coatepec, Ver? 

Implicación metodológica, social y teóri-
ca 

La implicación metodológica del estudio 

radica en evaluar el efecto del Programa de 

Educación Ambiental en el desarrollo de 

competencias proambientales relacionadas 

con el manejo de residuos sólidos, en alum-

nos de nivel secundaria.  

La implicación social tiene que ver con que 

el desarrollo de competencias proambienta-

les en los participantes las cuales les permi-

tirá responder de manera más eficiente a la 

solución de la problemática ambiental. 

Además, el Manual Programado para el 

desarrollo de dichas competencias funcio-

nará como material didáctico de apoyo para 

los docentes en relación a los contenidos 

proambientales incluidos. Asimismo, el Pro-

grama de Educación Ambiental permitirá a 

la escuela buscar la certificación “Escuela 
Verde” con base en su aplicación.  

La implicación teórica estriba en que los 

resultados obtenidos a través del uso de la 

Instrucción Programada y el procedimiento 

conductual empleado para desarrollar com-

petencias proambientales en los alumnos 

permiten confirmar la efectividad de los 

principios del Análisis Conductual Aplicado 

en la modificación de la conducta en dichas 

competencias. 

ENFOQUE 

Este estudio está basado en la teoría del 

Condicionamiento Operante desarrollada 

por  Skinner (1938/2006), debido a que en 

el diseño de estrategias educativas desde el 

Análisis Conductual Aplicado es que se han 

obtenido resultados muy satisfactorios, de 

acuerdo a la propuesta teórica de Skinner, 

llamamos a la relación entre un estímulo 

antecedente, una respuesta y su conse-

cuencia como la triple relación de contin-

gencia que determina lo que entendemos 

como comportamiento humano desde la 

idea que éste opera constantemente en 

relación con su medio ambiente. Al hablar 

de una investigación experimental que ge-

nere procedimientos, técnicas de observa-
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ción y medición del comportamiento esta-

remos refiriéndonos a un Análisis Experi-

mental de la Conducta. Y a la formulación 

de principios posibles de aplicar en situa-

ciones variadas y que dé solución o satis-

facción a un propósito social se le llamará 

Análisis Conductual Aplicado. Es así que 

como el modo en que este enfoque se plan-

tea es lo que conforma el fundamento teóri-

co-metodológico de toda la investigación. 

Dentro de este sustento teórico se encuen-

tra la Instrucción Programada, la cual es 

una técnica de aprendizaje en el que un 

individuo es sometido a una situación de 

manipulación de su ambiente a fin de que 

aprenda. Los orígenes de esta técnica se 

remontan a Sócrates (469-399 a. C.) quien 

mediante la Mayéutica guiaba a sus discípu-

los al conocimiento o a encontrar las res-

puestas a sus preguntas a través del dis-

cernimiento de los hechos. Pero es hasta 

que se relacionó el principio de reforzamien-

to de Skinner de proporcionar la confirma-

ción de las respuestas en el material pro-

gramado y la “Ley del Efecto” de Thorndike, 
cuando se puede situar el origen de la Ins-

trucción Programada actual (Salas, 1990).  

En la instrucción programada se seleccio-

nan aquellas conductas meta que se dese-

an establecer en los alumnos y con base en 

una secuencia de pasos el estudiante va 

alcanzo el objetivo (Pérez-Silva, 2013). 

La característica fundamental de la instruc-

ción programada es la especificación de los 

objetivos en términos conductuales; esto 

quiere decir que son definidos en términos 

de la conducta a observar con un rango 

mínimo de ejecución para poder identificar 

las condiciones bajo las que debe emitirse 

la conducta. Con base en esto se establece 

un manejo de contingencias que permita 

utilizar los eventos sobre las conductas y 

establecer o incrementar su ocurrencia; 

además se hace un arreglo de estímulos 

que genere la aparición de la conducta o su 

control (Salas-Martínez, 1990). 

Para Lysaught y Williams (citado en Pérez-

Silva, 2013): 

Programación es el proceso de disponer las 

materias que deben aprenderse en una se-

rie de pequeños pasos, o etapas, diseñadas 

para hacer avanzar al estudiante, por medio 

de la autoinstrucción, desde lo que ya cono-

ce hasta lo que ignora respecto a principios 

nuevos y más complejos. (p. 25). 

De acuerdo a autores como Taber, Glasser, 

Schaefer, O’Fiesh, Pipe y otros (citado en 
Salas, 1990) la Instrucción Programa posee 

como principales ventajas las siguientes: 

 Se ajusta a las tasas de aprendizaje de 

los alumnos, garantizando que todos los 

estudiantes alcancen un nivel predeter-

minado de eficiencia. 

 Permite estudiar el proceso no visible de 

la educación. “Congela” el proceso 
didáctico, es decir, permite que lo usen 

simultáneamente muchos estudiantes. 

 Aísla las variables responsables del 

aprendizaje. 

 Permite la aplicación de la ingeniería 

conductual a la educación. 

 Separa y delimita factores de personali-

dad del individuo, del material de ense-

ñanza. 

 Permite la aplicación del conocimiento 

científico a la educación. 

 En el intento de alterar el proceso de 

aprendizaje humano. “retroalimenta” al 
científico de la conducta, permitiéndole 

plantear muchas cuestiones a la investi-

gación básica. 
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 Concentra su atención en el entrena-

miento, aprendizaje y conducta del 

alumno. 

 Puede incrementar la eficacia y la capa-

citación, porque puede someterse a 

prueba y ser mejorada. 

 Maximiza la tasa y la profundidad del 

aprendizaje. 

 Aumenta la facilidad de retención, el 

sujeto fija su atención, lo que ayuda a 

adquirir un mejor control de estímulos. 

 Permite aprovechar los beneficios de 

una instrucción individualizada, preser-

vando los beneficios de la educación en 

grupos. 

 Motiva a los alumnos en sus actividades 

de aprendizaje. 

 Alimenta el razonamiento y la habilidad 

para transferir los conocimientos a nue-

vas situaciones. 

 Las conductas complejas son estableci-

das a través del moldeamiento de con-

ductas simples de realizar. 

 Incrementa las ventajas de la interacción 

maestro-alumno, preservando las venta-

jas de la educación en masas. 

 Permite que el aprendizaje se realice 

inclusive fuera de las aulas, y en cual-

quier momento; ajustándose así a las 

necesidades de cada alumno. 

Pérez-Silva (2013) explica que en toda pro-

gramación el cumplimiento de alguno o al-

gunos de los principios del Análisis Conduc-

tual Aplicado es fundamental explicando los 

siguientes principios utilizados en este estu-

dio.  

Discriminación de  Estímulos es el proceso 

que permite incrementa la probabilidad de 

emitir conductas operantes. Se basa en el 

uso de un estímulo discriminativo que pre-

cede a la conducta, estableciendo la oca-

sión para que la respuesta emitida en su 

presencia sea seguida por una consecuen-

cia o reforzador. Control de estímulos es el 

proceso que se sigue para que el alumno 

emita la respuesta ante la presencia de cier-

to estímulo que con anterioridad ha sido 

identificado como aquel que la provoca y así 

se aumenta la posibilidad de su ocurrencia. 

Para ello es necesario que se especifique 

aquella respuesta que se desea establecer; 

después se identifica el estímulo que ante-

cede a esa respuesta, el cual puede ser un 

objeto o una situación; finalmente se refuer-

za la conducta. El moldeamiento es un pro-

ceso empleado comúnmente para estable-

cer conductas que no existen en el alumno, 

es decir, que no se encuentran en su reper-

torio de entrada. Se utiliza una combinación 

de reforzamiento y de no-reforzamiento, 

cambiando de esta forma las respuestas 

simples en respuestas nuevas y más com-

plejas. Para efectos de este estudio se ma-

nejó el reforzamiento positivo que trajo co-

mo consecuencia un incremento en la fre-

cuencia de respuestas de los niños (Salas-

Martínez, en Pérez-Silva, 2013). 

Pérez-Silva (2013) también menciona los 

programas existentes, entre los que se en-

cuentran: el lineal o extrínseco, ramificado o 

intrínseco, trayectos secundarios, matético, 

encadenamiento coloquial, lineal modifica-

do, lineal con sublineales, lineal con cua-

dros de criterio, derivado, entre otros. Para 

efectos de este estudio, se empleó el pro-

grama matético creado por Thomas F. Gil-

bert en 1962, tiene por objetivo analizar y 

establecer respuestas; conocimientos y 

habilidades; en el repertorio del alumno. 

Esto se logra llevando a cabo el siguiente 

procedimiento: Primero se debe de hacer 

una prescripción en la que se describen las 

conductas, los conocimientos y las habilida-
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des que se esperan que el alumno desarro-

lle una vez expuesto al programa; después 

se hace un listado de elementos básicos del 

tema que se estudiará y se revisan el reper-

torio de entrada que debe tener el alumno; 

posteriormente se desarrolla la estrategia 

que se ha elegido para enseñar los compo-

nente para completar la tarea y se ordena la 

secuencia instruccional a seguir. La última 

parte del proceso es elaborar los cuadros 

de demostración, insinuación y los finales, 

todos ellos siguiendo la secuencia de mane-

ra ordenada y graduada. 

OBJETIVOS 

General 

Evaluar  el efecto del Programa de Educa-

ción Ambiental en el desarrollo de compe-

tencias proambientales relacionadas con el 

manejo de residuos sólidos, en  alumnos de 

segundo grado de secundaria del Colegio F. 

Herbart de Coatepec. 

Particulares 

 Diseñar e implementar un programa 

de Educación Ambiental para el de-

sarrollo de competencias proambien-

tales relacionadas con el manejo de 

desechos sólidos para alumnos de 

segundo grado de secundaria. 

 Diseñar y validar un instrumento de 

medición de competencias proam-

bientales en alumnos de segundo 

grado de secundaria. 

 Diseñar  y validar un instrumento de 

registro observacional de competen-

cias proambientales relacionadas 

con el manejo de residuos sólidos. 

 Elaborar un Manual Programado con 

contenidos proambientales en rela-

ción con competencias en el manejo 

de residuos sólidos para el uso de 

los alumnos segundo grado de se-

cundaria. 

Hipótesis 

 La implementación del Programa de 

Educación Ambiental desarrollará com-

petencias proambientales relacionadas 

con el manejo de residuos sólidos en los 

alumnos de segundo grado de secunda-

ria del Colegio F. Herbart de Coatepec 

MÉTODO 

Participantes 

Catorce alumnos de segundo grado de se-

cundaria del Colegio F. Herbart de Coate-

pec, con edades de 12 a 14 años, hombres 

y mujeres. Inicialmente se consideró al total 

de estudiantes inscritos en este grado de 

donde posteriormente se obtuvo una mues-

tra, misma que fue obtenida considerando 

como participantes del estudio a aquellos 

estudiantes cuyos padres autorizaron su 

participación. 

Situación experimental 

La implementación del programa se llevó a 

cabo en el salón de clases del Colegio F. 

Herbart de Coatepec, correspondiente al 

grupo que participó. Las dimensiones del 

aula eran de 10x4 metros, con un total de 

16 pupitres individuales (uno para cada es-

tudiante), la iluminación fue suficiente pues 

a ambos lados existían ventanas amplias y 

además dos lámparas de luz blanca. Asi-

mismo se realizaron observaciones en el 

área de cafetería del Colegio, cuyas dimen-

siones eran de 15x10 metros aproximada-

mente, en el área habían 3 mesas y 20 si-

llas de plástico, buena ventilación e ilumina-

ción y un solo bote de basura que no conta-

ba con clasificación de basura. Posterior-
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mente durante la implementación se cambió 

este bote de basura por tres diferentes pin-

tados con colores y rotulados con el tipo de 

basura que le correspondía. 

Herramientas 

Se utilizó un Manual Programado con infor-

mación de competencias proambientales 

relacionadas con el manejo de residuos 

sólidos. Así como un formato de registro de 

observación y un instrumento de recolec-

ción de medición con base en una matriz de 

competencias proambientales definidas 

operacionalmente. 

Variables 

Variable Independiente: 

Programa de Educación Ambiental confor-

mado por el Manual Programado y el siste-

ma de economía de fichas para el uso ade-

cuado de contenedores de residuos sólidos 

clasificados. 

Variable Dependiente:  

Desarrollo de competencias proambientales 

en términos de conocimientos, valores, 

conductas y actitudes relacionadas con el 

manejo de residuos sólidos. 

PROCEDIMIENTO 

Diseño experimental 

Se empleó un Diseño Experimental A-B con 

preprueba, posprueba y fase de seguimien-

to (Arnau, 1995) cuya representación 

simbólica es la siguiente: 

G O1…ON Y1 X Y2 O1…ON  

En donde: 

G Representa al grupo que partici-

pa en el estudio. 

O1…ON Registro de observación de com-

petencias proambientales. 

X Tratamiento experimental corres-

pondiente al uso del Material 

Programado. 

Y1 Medición previa de competencias 

proambientales, 

Y2 Medición posterior de competen-

cias proambientales. 

RESULTADOS 

La conducta que se quiso desarrollar co-

rrespondía a la de usar el contenedor de 

basura correcto (C.2.), por lo cual se identi-

fica que hubo un establecimiento de la con-

ducta ya que durante la fase de implemen-

tación se observa que la conducta incre-

menta de manera notable y durante el se-

guimiento se mantiene aunque con una fre-

cuencia menor. También se dio la desapari-

ción de las conductas de usar el contene-

dor, sin importar si es o no el que corres-

ponde (C.1.) y la conducta de dejar la basu-

ra en algún lugar diferente (C.5.) 

En relación a los valores se observó una 

mejora en la media de calificación, pues el 

promedio se elevó en la posprueba dado 

que todos los participantes a excepción del 

número 6 mejoraron su puntaje. 

En el área de conocimientos también se 

presentó una mejora en la media de califi-

cación en posprueba respecto a la preprue-

ba, donde todos los participantes mejoraron 

su desempeño. 

En relación a la actitud y con base en la 

escala de medición del nivel de afectación 

ambiental, la mayoría de los participantes 

se reconocieron como más afectados por la 

problemática ambiental en la posprueba. Lo 

cual indicaría que tienen una mejor actitud 

para participar en acciones proambientales. 
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DISCUSIÓN 

Con base en los resultados de la aplicación 

del Programa de Educación Ambiental para 

el Desarrollo de Competencias Proambien-

tales se puede decir que el objetivo general 

del estudio fue alcanzado, el cual consistió 

en evaluar  el efecto del Programa de Edu-

cación Ambiental para el desarrollo de com-

petencias proambientales relacionadas con 

el manejo de residuos sólidos en  alumnos 

de segundo grado de secundaria del Cole-

gio F. Herbart de Coatepec, asimismo la 

hipótesis de trabajo fue comprobada, en 

esta se estableció que dicha implementa-

ción desarrollaría las competencias proam-

bientales en los participantes,  lo que se 

comprobó pues de acuerdo al análisis cuan-

titativo de los datos se observó un desarro-

llo generalizado de la competencia proam-

biental en cada una de sus diferentes di-

mensiones (conocimientos, valores, conduc-

tas y actitudes). Al encontrarse estos resul-

tados en todos los participantes es posible 

afirmar que el Programa de Educación Am-

biental demostró que la Instrucción Progra-

mada constituye una herramienta viable 

para el abordaje de esta temática y que 

podría llevarse a diferentes problemáticas 

ambientales. 

Por su parte los objetivos particulares fue-

ron alcanzados en virtud de que se diseñó e 

implementó un programa de Educación 

Ambiental para el desarrollo de competen-

cias proambientales relacionadas con el 

manejo de desechos sólidos para alumnos 

de segundo grado de secundaria, para el 

cual se elaboró un Manual Programado con 

contenidos relacionados al desarrollo de 

dichas competencias. Además, como parte 

del estudio se diseñó y validó un instrumen-

to de medición y un instrumento de registro 

observacional de competencias proambien-

tales relacionadas con el manejo de resi-

duos sólidos. 

También se logró alcanzar la validez interna 

del estudio pues se demostró que el Pro-

grama de Educación Ambiental generó los 

cambios en las competencias proambienta-

les en cada uno de los participantes, aun 

cuando el cambio fuera en diferente propor-

ción en todos los casos. Por otra parte, la 

validez externa al interior del estudio se 

logró pues los resultados se generalizaron a 

todos los participantes salvando así las dife-

rencias individuales de sexo, edad, lugar de 

origen, así como ocupación y nivel de estu-

dios del padre y la madre. Es así que estos 

resultados podrán generalizarse a otros 

alumnos con características y condiciones 

similares a los participantes. 

Se recomienda que toda vez que se haga la 

Programación de los contenidos en materia 

de Educación Ambiental, exista la revisión 

previa por parte de un experto o especialista 

en el área que se pretende abordar pues 

existe bibliografía diversa y que puede lle-

gar a confundir al programador si éste no 

domina los conceptos del área. Asimismo, 

en caso de aplicarse a grupos numerosos 

resulta indispensable la colaboración de 

más de un aplicador así como observado-

res, mismos que deben estar previamente 

capacitados para saber cómo responder y 

calificar los manuales y formatos para no 

intervenir en el proceso autodidacta del 

método de la Instrucción Programada. Se 

recomienda también realizar un estudio pilo-

to previo a la aplicación pues dependiendo 

de los participantes bien podría variar el 

conocimiento de ciertas palabras o concep-

tos incluidos en el Manual. 

Con el fin de establecer pautas de mejora 

para futuros estudios similares a este es 
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preciso señalar que durante la aplicación no 

se contaron con el número de sesiones ni 

los horarios esperados por lo que de ser 

posible haría falta extender la aplicación a 

más días y en una misma hora cada sesión 

en la que se implemente el Programa, esto 

con la finalidad de asegurar un mayor con-

trol de variables y así revisar con los partici-

pantes el Manual Programado con mayor 

detenimiento. Este número limitado de se-

siones hizo que también no se pudiera rea-

lizar un seguimiento adecuado ya sin la 

aplicación de alguna subdimensión de la 

variable independiente, lo cual habría favo-

recido para analizar la información respecto 

a la permanencia de las conductas proam-

bientales. 

Se recomienda realizar el estudio con el 

Diseño Experimental de Cuatro Grupos de 

Solomón (Hernández, Fernández y Baptista, 

2008) que es distinto al empleado aquí (Di-

seño Experimental A-B con Preprueba, 

Posprueba y fase de seguimiento) pues con 

éste sería posible determinar la incidencia 

de cada elemento del Programa de Educa-

ción Ambiental en el desarrollo de las com-

petencias proambientales, quedando el pri-

mer grupo expuesto únicamente al Manual 

Programado, el segundo al sistema de Eco-

nomía de Fichas, el tercero únicamente a la 

pre y post prueba y el cuarto funcionando 

como grupo control. Con esto se podría 

establecer además el nivel de reactividad a 

la Preprueba. 

Acerca de la implicación metodológica, se 

comprueba la existencia de la relación exis-

tente entre el Programa de Educación Am-

biental (variable independiente) y las Com-

petencias Proambientales a desarrollar (va-

riable dependiente). En lo referente a la 

implicación teórica, se encuentra que los 

principios del Análisis Conductual Aplicado 

que se emplearon, tales como la Instrucción 

Programada utilizando el método Matético, 

el Sistema de economía de fichas utilizado 

para el incremento de la conducta deseada 

así como el registro observación de conduc-

tas con muestreo instantáneo, fueron efecti-

vos en el desarrollo de Competencias Pro-

ambientales. 

Dentro de la implicación social del estudio 

se puede hablar de la pertinencia que éste 

tiene para el desarrollo de competencias 

proambientales por parte de un docente que 

no cuente con los conocimientos, formación 

o perfil adecuado al área de modo que el 

Manual Programado sirve así de un apoyo 

didáctico que no requiere de algún grado de 

experticidad por parte de quien lo aplica. 

Con esto la institución educativa podría me-

jorar sus estándares de calidad en relación 

a Educación Ambiental y con esto poder 

cubrir los requerimientos para la Certifica-

ción Escuela Verde. 

Es posible comparar y sobre todo diferencia 

este estudio con el realizado con Barreiro 

(2004), en el cual se planteó la implementa-

ción de un Programa Pedagógico de Inter-

pretación temática de educación ambiental 

no formal en el Jardín Botánico “Ignacio 
Rodríguez Alconedo” de la Benemérita Uni-

versidad Autónoma de Puebla, una diferen-

cia con este estudio es que se hizo con 

alumnos de primaria y no de secundaria, 

utilizando elementos que sensibilizaban, 

motivaban, desarrollaban conciencia y fo-

mentaban un cambio de actitud responsable 

y comportamiento en favor del medio am-

biente. También en este estudio el objetivo 

general consistía en probar que la técnica 

de interpretación a partir del enfoque cog-

noscitivo y constructivista a fin de que con 

base en la percepción de los diferentes 

estímulos, pudieran realizar una interpreta-
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ción de su medio ambiente, siendo a través 

de los sentidos que se formaran una con-

ciencia ambiental sin evaluar la parte con-

ductual de la ejecución de acciones proam-

bientales. Además la situación experimental 

fue en las instalaciones del Jardín Botánico 

de la BUAP, donde se realizó la educación 

ambiental formal y la interpretación como 

educación no formal lo cual no proporciona-

ba un control sobre las condiciones ambien-

tales. 

La muestra fue de 565 alumnos de escuelas 

públicas, privadas y centros de atención 

especial para cuarto, quinto y sexto grado. 

Se aplicaron cuestionarios antes y después 

de la actividad mientras que en este estudio 

se basó en un solo grupo que sirvió como 

experimental y su propio control al mismo 

tiempo. Los resultados arrojaron que las 

pláticas mejoraron el conocimiento de los 

alumnos sobre la problemática ambiental 

global y local.  Por otra parte, la interpreta-

ción mejoró el aprendizaje y se vieron in-

crementadas las potencialidades educati-

vas, elevó el rendimiento en el alumno, ya 

que permitió el uso de mejores herramien-

tas pedagógicas cognoscitivas para enten-

der el mundo natural. El alumno adquirió 

conocimiento, motivación y actitud favorable 

hacia el medio ambiente de manera signifi-

cativa. Es así que se observaron diferencias 

estadísticas significativas entre la media en 

los indicadores de conocimiento y motiva-

ción al realizar la interpretación. Si bien Ba-

rreiro (2004) logra enseñar conocimiento no 

hay evidencia del desarrollo de valores y 

conductas en favor del medio ambiente, 

como si lo encontramos en este estudio. 

A diferencia del estudio mencionado, desde 

el enfoque Análisis Conductual Aplicado es 

posible establecer inferencia desde una 

muestra menor reduciendo así los costos y 

tiempos para realizar el levantamiento de la 

información, por medio del control experi-

mental de las variables. Además, que no se 

presta atención a la evaluación de la “inter-

pretación del medio ambiente” como una 
subdimensión de las “Competencias pro-

ambientales” pues en este sentido se en-

cuentra mayor relación a la “percepción del 
riesgo ambiental” como un factor directa-

mente relacionado con las actitudes proam-

bientales. Además, con estudios como el de 

Barreiro (2004) es posible identificar con 

dificultades debido a lo extenso del progra-

ma, mientras que con el Manual Programa-

do es posible hacer inferencias con perío-

dos cortos de tiempo. 

Por último, dado los resultados obtenidos se 

recomienda que el Programa de Educación 

Ambiental se pudiera aplicar en diferentes 

niveles y grados educativos, así como en 

participantes del mismo grado pero con si-

tuaciones y características distintas. Tam-

bién se recomendaría dar seguimiento con 

futuras investigaciones a fin de contrastar 

los efectos del Análisis Conductual Aplicado 

con otros paradigmas o metodologías apli-

cadas al tema. 
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Figura 1.- Frecuencia promedio de la línea base, implementación y segui-
miento en la dimensión correspondiente a “Conducta” del Programa de Edu-
cación Ambiental sobre el desarrollo de Competencias Proambientales (VD) 
en el grupo de segundo grado de secundaria. 

 

 

 

Figura 2.-  Calificaciones de los 14 participantes de segundo grado de secun-
daria en la dimensión correspondiente a “Valores” del Programa de Educa-
ción Ambiental sobre el desarrollo de Competencias Proambientales (VD) du-
rante la preprueba (x=##) y posprueba (x=##). 
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Figura 3.- Calificaciones de los 14 participantes de segundo grado de secunda-
ria en la dimensión correspondiente a “Conocimiento” del Programa de Educa-
ción Ambiental sobre el desarrollo de Competencias Proambientales (VD) du-
rante la preprueba (x=##) y posprueba (x=##). 

 

 

 

Figura 4.- Puntajes de la pre y posprueba en la dimensión correspondiente a 
“Actitud” del Programa de Educación Ambiental sobre el desarrollo de Compe-
tencias Proambientales (VD) en los 14 participantes de segundo grado de se-
cundaria. 
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Resumen 

 
Este trabajo parte de la preocupación por entender la cultura sobre el aprendizaje de los alumnos 
universitarios y sus diferencias en relación con la trayectoria académica, regiones institucionales 
o ámbitos de competencia disciplinar. El estudio fue 1 realizado con la participación de 1131 estu-
diantes de la Universidad Autónoma de San Luis Potosí 2 (UASLP), constituye un acercamiento 
cuantitativo de corte descriptivo de carácter exploratorio, donde 3 se utiliza el Cuestionario de En-
foques de Estudio para explorar los mismos enfoques de aprendizaje 4 con los que los alumnos 
asumen una postura académica frente a las exigencias universitarias. Los resultados indican que 
una tercera parte de los alumnos se inclinan hacia un enfoque profundo y otra parte similar hacia 
un enfoque superficial, un grupo más reducido tiene una inclinación indiferenciada y el menor 
grupo no se inclinan hacia ninguno de los enfoques. 
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rior. 

 

Abstract 

This paper attempts to understand the student learning culture and the differences among them, 
making a comparison of the academic career, institutional areas and the disciplinary fields of 
competence. The study was conducted with the participation of 1131 students of the Universidad 
Autónoma de San Luis Potosí, using a quantitative, descriptive and exploratory approach. It was 
used the “Cuestionario de Enfoques de Estudio” to explore the learning approaches from which 
the students assume an academic position faced with university requirements. The results indi-
cated that a third part of the students use a deep learning approach, another third use a superficial 
learning approach, a limited group has an ambiguous learning approach, and a last minor group 
doesn’t show preference for a particular learning approach. 
 
Key words: Learning approach, learning culture, learning of higher education. 
 

INTRODUCCIÓN 

Históricamente desde la concreción de los 
estudios medicinales en psicología que 
abordan el pensamiento docente como línea 
de investigación, los estudios sobre el pen-
samiento y el conocimiento dentro del ámbi-
to escolar han sido notablemente dirigidos a 
aspectos que tienen que ver con la ense-
ñanza, y hasta fechas recientes se inician a 
abordar los estudios referidos al pensamien-
to y conocimiento del alumno particularmen-
te sobre el aprendizaje (Porlán en López, 
1999). Es a partir de la década de los 80’s 
cuando surge una notable preocupación por 
entender la postura del alumno frente al 
aprendizaje desde diferentes perspectivas 
ya sea en el campo estrictamente del pen-
samiento o bien en el campo de la utiliza-
ción del conocimiento en diferentes ámbitos 
didácticos.  

Hablar del nuevo modelo educativo implica 
reconocer nuevas formas de entender la 
enseñanza y el aprendizaje tanto por parte 
de los alumnos como de los profesores, por 
lo que conocer cuál es la cultura que deter-
mina la actuación de quienes participan en 

la vida del aula, resulta profundamente rele-
vante en relación con aquellos procesos de 
transición gestados o por gestarse que po-
tencian la adaptación a esta nueva cultura y 
a los nuevos papeles y roles de sus prota-
gonistas.  

Por lo expuesto anteriormente es que resul-
ta importante tomar en cuenta el papel del 
alumno en estos procesos de cambio y la 
perspectiva que asuman respecto al apren-
dizaje, ya que esto determina uno de los 
factores de éxito o fracaso en la implemen-
tación de los programas de innovación que 
la Universidad tiene en desarrollo. Por esta 
razón, al buscar reivindicar las estrategias 
de enseñanza y de aprendizaje, es necesa-
rio no sólo acudir a identificar formas de 
evaluación, o bien, cuáles son las prácticas 
educativas que se están llevando en la ac-
tualidad para su mejora, sino que también 
es importante preguntarse acerca de cuáles 
son aquellos modelos de pensamiento que 
están detrás de las prácticas académicas de 
quienes son los principales receptores de la 
educación. 
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Este trabajo presenta una investigación de 
tipo exploratoria, donde el objetivo es inda-
gar los enfoques de aprendizaje que consti-
tuyen los ejes de racionalidad con que los 
alumnos de las diferentes facultades de la 
Universidad Autónoma de San Luis Potosí 
(UASLP) conciben el aprendizaje; además, 
se busca indagar la existencia de una rela-
ción entre los enfoques de aprendizaje (su-
perficial y profundo) y el área de conoci-
miento a la que pertenecen los estudiantes 
universitarios; en esa misma lógica, se bus-
ca explorar la relación que hay entre los 
enfoques de aprendizaje (superficial y pro-
fundo) y el momento en que se encuentran 
los estudiantes dentro de su trayectoria 
académica, así como el contexto o región 
geográfica a la que pertenecen. 

MARCO CONCEPTUAL 

Los enfoques de aprendizaje han sido defi-
nidos por Biggs (2010) como los procesos 

de aprendizaje que emergen de las percep-

ciones que tienen los estudiantes de las 

tareas académicas, influidas por sus carac-

terísticas individuales; es decir, las tenden-
cias culturales que tienen los alumnos sobre 
las tareas académicas, el aprendizaje y sus 
responsabilidades durante la trayectoria 
académica y que se materializan con sus 
actuaciones en el entorno escolar y fuera de 
él.  

Cuando a un estudiante se le presenta una 
determinada situación de aprendizaje, inter-
vienen diferentes factores para responder 
ante ella, algunos de los cuales tienen que 
ver con los aspectos motivacionales, otros 
con los objetivos que desea conseguir y 
otros relacionados a las estrategias cogniti-
vas que debe utilizar para llevar a cabo di-
cha actividad (Biggs en Recio-Saucedo, 
2007). De esta manera, el aprendizaje está 

ligado tanto a un motivo como a una estra-
tegia, llevándonos a lo que algunos autores 
consideran sobre la relación que existe en-
tre el enfoque de aprendizaje y el tipo de 
motivación que los alumnos manifiestan 
ante determinada tarea (Entwistle, 1988; 
Entwistle y Kozeki, 1985; Entwistle y Rams-
den, 1983 en Hernández, F., Martínez, P. 
Fonseca; R., & Espín, M., 2005). 

Cada enfoque impulsa a diferentes niveles 
de calidad en los resultados del aprendizaje, 
es decir, que el Enfoque profundo está liga-
do a obtener altas calificaciones y el Enfo-

que superficial a bajo rendimiento escolar 
(Marton, Hounsell y Entwistle, 1984; Biggs, 
1987 en Hernández, et. al., 2005). Así mis-
mo, cuando lo que predomina es la apatía o 
el miedo al fracaso, el aprendizaje suele ser 
resultado de un Enfoque superficial. 

De ésta manera, la relación entre el motivo 
y la estrategia en los que se basan estos 
enfoques describen las siguientes carac-
terísticas:  

Los estudiantes que sólo tienen el interés y 
la intención de cumplir los requisitos míni-
mos de una determinada tarea, sin que ésta 
le implique un mínimo de esfuerzo (motivo), 
harán uso de estrategias dirigidas a apren-
der de manera repetitiva y mecánica la in-
formación y reproducirla tal cual se le ha 
presentado, llegando así a un aprendizaje 
memorístico. Estas características relacio-
nadas al motivo-estrategia reflejan el Enfo-

que superficial (Hernández, et. al., 2005). 
Algunos estudios han demostrado que 
aquellos estudiantes que utilizan solamente 
este tipo de enfoque, tienen poca probabili-
dad de obtener resultados de alta calidad 
(Rossum y Schenk, 1984; Watkins, 1983 en 
Hernández, et. al., 2005).  
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Por otro lado, aquellos estudiantes con un 
alto interés y compromiso en lo que están 
aprendiendo, con la finalidad de compren-
derlo de manera significativa (motivo), sue-
len desarrollar estrategias que van dirigidas 
a descubrir el significado y la importancia de 
lo que van a aprender, relacionando los 
conocimientos previos relevantes con los 
nuevos. Estas características corresponden 
al Enfoque profundo  (Biggs, 1985; Caba-
nach, Barca, Valle, Porto Rioboo y Lema, 
1993; Porto Rioboo, 1994 en Hernández, et. 
al., 2005). 

Por lo tanto, el término enfoque superficial 

se refiere a una manera cuantitativa de re-
producir el aprendizaje, es decir, sin que 
haya una asimilación del mismo; por otra 
lado, el término enfoque profundo se refiere 
a una manera más cualitativa de aprendiza-
je, por medio del cual los estudiantes se 
interesan por un aprendizaje más significati-
vo que les facilite la comprensión de lo que 
están haciendo (Biggs, 1987 en Hernández, 
F., García, M. & Maquillón, J., 2001). 

En otras investigaciones se han encontrado 
variantes en torno al enfoque superficial y al 
enfoque profundo; esto ocurre principalmen-
te cuando lo que predomina en las acciones 
de los alumnos es una alta necesidad de 
logro o una elevada motivación por el éxito, 
entonces el enfoque de aprendizaje tiende a 
ser de tipo estratégico  

Resulta importante señalar que en el pre-
sente trabajo se hace referencia a dos con-
ceptos: atribución indiferenciada y sin incli-

nación alguna, los cuales describen los ejes 
de racionalidad con que los alumnos dirigen 
su actuación académica. En este sentido, el 
concepto de atribución indiferenciada hace 
referencia a cuando los resultados de los 
alumnos muestran puntuaciones altas en la 

mayoría los reactivos del Cuestionario de 
Enfoques de Estudio, sin inclinarse especí-
ficamente a alguno de los enfoques de 
aprendizaje (superficial/profundo); con esto 
se puede inferir que estos estudiantes se 
mueven de forma estratégica en su que-
hacer académico, respondiendo a conve-
niencia a las demandas que el contexto le 
exige en determinadas situaciones escola-
res.  

De manera totalmente opuesta, el concepto 
de sin inclinación alguna hace referencia a 
cuando las puntuaciones de los alumnos en 
dicho Cuestionario, son muy bajas, es decir, 
no se inclina de ninguna manera a alguno 
de los enfoques de aprendizaje en específi-
co, lo que hace suponer que estos estudian-
tes no tienen claras y definidas estrategias 
de las cuales hacer uso en su práctica 
académica.   

MÉTODO 

Esta investigación contempla una explora-
ción con un método de carácter mixto, de 
estudios paralelos. Se utilizó el Cuestionario 

de Enfoques de Estudio (Recio-Saucedo, 
2007), siendo un instrumento de corte cuan-
titativo que se compone de 32 ítems con 
opciones de respuesta en escala Likert: 
“nunca o rara vez”, “algunas veces”, “la mi-

tad de las veces”, “frecuentemente”, “siem-

pre o casi siempre”; que tienen que ver con 
estrategias de estudio y con motivos intrín-
secos o extrínsecos.  

Dicho Cuestionario se aplicó a un total de 
1131 alumnos de las carreras que confor-
man a la UASLP y las unidades académicas 
dentro del interior del Estado, entre las que 
se encuentran la Unidad Académica Multi-
disciplinaria Zona Huasteca (UAMZH) y la 
Coordinación Académica Región Altiplano 
(COARA). 
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El estudio se realizó en una sola explora-
ción y rescató la inclinación de los alumnos 
hacia un enfoque de aprendizaje cultural-
mente determinado. Se llevó a cabo un es-
tudio estadístico descriptivo por medio de la 
agrupación de datos y análisis de frecuen-
cias para el cruce de variables, utilizando el 
Software Package for Social Sciences v. 18 
(SPSS).  

RESULTADOS 

Enfoques de Aprendizaje 

El análisis de resultados permite observar 
que los estudiantes de la UASLP comparten 
diferentes niveles de atribución en relación 
a la forma de cómo abordan sus tareas 
académicas; se encontró que la inclinación 
marcada sobre un tipo de enfoque u otro 
(profundo/superficial) es compartida por el 
63% de los alumnos de la muestra, inclina-
ción que resulta igual para ambos enfoques 
en un 32%; mientras que un 25% (atribución 
indiferenciada) no diferencia entre ambos 
enfoques, y un 12% aparece según sus 
puntuaciones, sin inclinación alguna (Ver 
figura 1). Lo anterior se puede interpretar 
como que el 63% de los alumnos de la 
muestra tienen claro, según sus puntuacio-
nes, los ejes de racionalidad con que se 
conducen en el momento de realizar sus 
tareas académicas, y un 37% no reconoce 
una cultura específica o única con la cual 
dirigen sus acciones, lo que en el último de 
los casos hace suponer que en la UASLP 
no existe una inclinación generalizada para 
algún enfoque y que en los alumnos de esta 
universidad existen variedad de posturas y 
formas de abordar su dinámica académica. 

Enfoques de aprendizaje de los alumnos y 

su área de conocimiento  

El enfoque profundo se encuentra distribui-
do en las cuatro áreas exploradas, siendo el 
área de Humanidades y Ciencias Sociales 
la que aparece con mayor porcentaje. Por 
otro lado, en lo que respecta al enfoque 
superficial también se observa cómo existe 
una relación positiva con esta misma área 
ya que es ésta quien aporta menor porcen-
taje de este enfoque. También existe una 
relación positiva con el área Económico 
Administrativa, quien tiene un porcentaje 
menor de enfoque profundo y mayor en 
enfoque superficial. Los porcentajes indican 
que las áreas Químico-Biológico y Físico-
Matemático, son aquellas que guardan ma-
yor equilibrio entre las aportaciones a am-
bos enfoques. 

Respecto al porcentaje de alumnos que no 
tienen preferencia por algún enfoque y que 
utilizan uno y otro de forma alternativa, to-
das las áreas tienen aproximadamente un 
26.5%, y un 12% en promedio son el por-
centaje que todas las áreas aportan y que 
conforman el grupo de alumnos que no se 
atribuyen en ningún enfoque (Ver figura 2) . 

Enfoques de aprendizaje y regiones institu-

cionales  

El estudio permitió encontrar diferencias por 
regiones en cuanto a los enfoques de 
aprendizaje, por un lado se observa cómo el 
Enfoque Profundo se encuentra más recu-
rrentemente en la UASLP con un 34%, a 
diferencia con la Unidad Académica Multi-
disciplinaria Zona Huasteca (UAMZH) que 
contribuye en este enfoque con un 26% y la 
Coordinación Académica Región Altiplano 
(COARA) con un 18%; distribución que se 
repite de forma inversa para el Enfoque 
Superficial.  

En el caso de los sujetos que no puntúan 
típicamente en un solo enfoque y que utili-
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zan ambos de forma alterna, son las tres 
regiones las que contribuyen casi de forma 
homogénea con el mismo número de suje-
tos, siendo la UAMZH quien aporta el mayor 
porcentaje. Muy parecidos datos se obser-
van en los sujetos que no presentan inclina-
ción hacia algún enfoque en específico, 
siendo la COARA quien aporta el mayor 
porcentaje (Ver figura 3) .  

Enfoques de aprendizaje  y trayectoria 

académica  

Los datos muestran que no existe ninguna 
diferencia profundamente significativa entre 
la inclinación hacia los enfoques y las eta-
pas de la trayectoria académica de los 
alumnos. Es importante destacar que las 
diferencias en las inclinaciones no rebasan 
los cinco puntos porcentuales, sin embargo, 

el enfoque profundo se encuentra presente 

con mayor porcentaje en la etapa de conso-

lidación, la inclinación hacia el enfoque su-
perficial se encuentra presente más en la 
etapa de transición, la atribución indiferen-
ciada de los enfoques se encuentra en un 
porcentaje mayor en la etapa de integra-
ción, y la falta de inclinación hacia algún 
enfoque se encuentra presente con más 
claridad en la etapa de consolidación. (Ver 
figura 4).  

CONCLUSIONES 

Los retos que plantea la etapa de transición, 
que los sistemas educativos en el mundo 
están atravesando en relación con los nue-
vos planteamientos pedagógicos que re-
quiere abandonar los modelos basados en 
la enseñanza por un nuevo modelo basado 
en el aprendizaje, implican necesariamente  
contemplar una serie de aspectos que tie-
nen que ver con la cultura académica tanto 
de profesores como de alumnos. Las uni-
versidades no están ajenas a este proceso, 

por lo que indagar aspectos que se refieren 
a elementos de esta cultura  incluye tomar 
en cuenta aquellas nociones y concepcio-
nes que configuran el pensamiento tanto de 
profesores como de alumnos, esto permitirá 
tener un marco de referencia con el cual se 
pueden planificar y diseñar estos procesos 
de cambio en el marco de las nuevas 
prácticas educativas, los nuevos roles y 
novedosos mecanismos tanto para asumir 
nuevas metodologías, como modelos de 
evaluación para el aprendizaje. 

Este estudio hace evidente cómo los alum-
nos de la universidad, motivo del mismo, no 
comparten una sola cultura sobre el apren-
dizaje, por el contrario muestran un grado 
de diversidad en el que se incluye al 30% 
de alumnos comprometidos con percepcio-
nes que tienen que ver con una concepción 
cualitativa o profunda del aprendizaje útil 
para cambiar su cosmovisión, promover su 
desarrollo y crecimiento personal y como un 
proceso cuyo resultado es emocionalmente 
satisfactorio. Otro grupo de igual proporción 
que sugiere cierta inclinación por un enfo-
que o cultura de aprendizaje superficial que 
se relaciona con una concepción cuantitati-
va del aprendizaje, cuya óptima manifesta-
ción se ve reflejada en las evaluaciones y 
para quienes la memoria como capacidad 
de retención de información juega un papel 
importante; sin embargo, también apareció 
un grupo de similar proporción en el que al 
parecer ambos enfoques son utilizados de 
forma alternativa dependiendo de las carac-
terísticas de las exigencias a que es some-
tido durante diferentes etapas de su trayec-
toria académica, diferentes profesores, me-
todologías y mecanismos de evaluación. Y 
por último, un grupo muy reducido en el que 
no existe ningún interés o simpatía por al-
guno de los enfoques descritos en el estu-



IPyE: Psicología y Educación. Vol. 7 Núm. 14. Julio – Diciembre 2013 

61 

dio. Estos resultados implican que una de 
las áreas de oportunidad que tiene la uni-
versidad en esta etapa de transición hacia 
una nueva cultura académica, debe con-
templar la promoción precisamente  de con-
cepciones en el alumno hacia un enfoque 
de aprendizaje profundo involucrado con la 
cualidad y el compromiso hacia este proce-
so.  

Por otro lado, este estudio ha permitido re-
conocer así mismo que entre las áreas de 
conocimiento existen algunas diferencias en 
relación con la cultura del alumno, lo que 
podría suponer que en algunas áreas se 
siga promoviendo una visión u otra, aspecto 
que resulta importante y que corrobora un 
tanto la diversidad que puede existir en la 
concepción que se tiene entre campo de 
conocimiento,  aprendizaje y evaluación en 
las diferentes áreas de conocimiento  que 
promueve esta universidad. Así mismo, los 
resultados dejan entrever aspectos muy 
similares cuando nos referimos a la distribu-
ción de enfoques por regiones.  

El pensamiento del alumno como paradig-
ma de investigación constituye uno de los 
ejes de reflexión más importantes para 
promover la adaptación de los alumnos a la 
nuevas exigencias del nuevo modelo educa-
tivo, que ha demostrado a través de este 
estudio, como en la universidad existen tan-
to diversas inclinaciones por una u otra cul-
tura sobre el aprendizaje como diferentes 
ejes de racionalidad con que los alumnos 
describen estos mismos, aspectos que po-
nen de manifiesto tanto la influencia del 
entorno social, familiar y personal como la 
de la trayectoria académica de los alumnos 
desde preescolar hasta universidad  en su 
apreciación del ámbito académico, sus pa-
trones de éxito y estados de bienestar. 

REFERENCIAS 

Biggs, John, (2010). Calidad del 

Aprendizaje Universitario. Madrid, 
España. Ed. Narcea. 

Hernández, F; García, M. & Maquilón, J. 
(2001). Estudio Empírico de los 

enfoques de aprendizaje de los 

estudiantes universitarios en función 

del perfil de titulación (Profundo vs 

Superficial. Revista Española de 
Orientación y Psicopedagogía. 2 
(12), pp. 303-318.  

Hernández, F. & Hervás, R. (2005). 
Enfoques y estilos de aprendizaje en 

Educación Superior. Revista 
Española de Orientación y 
Psicopedagogía. 2 (16), pp. 283-299. 

Hernández, F., Martínez, P., Fonseca, R., & 
Espín M. (2005). Aprendizaje, com-

petencias y rendimiento en Educa-

ción Superior. Muralla, España. 

López, J.I. (1999).Conocimiento docente y 

práctica educativa. El cambio hacia 

una enseñanza centrada en el 

aprendizaje. Málaga: Aljibe. 

Recio-Saucedo, M. (2007). Enfoques de 

aprendizaje y rendimiento académi-

co en la educación a distancia. Tesis 
doctoral, España. 

 



Enfoques de aprendizaje en educación superior 

62 

 

Figura 1.Distribución de las inclinaciones de los alumnos hacia los enfoques de aprendi-
zaje. 

 

 

Figura 2. Distribución de los alumnos en relación a los enfoques de aprendizaje y áreas 
de conocimiento.   
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Figura 3. Distribución de los enfoques de aprendizaje en los alumnos en relación a las 
regiones institucionales a las que pertenecen. 

 

 

Figura 4. Distribución de las inclinaciones de los alumnos hacia los enfoques de 
aprendizaje respecto a la trayectoria académica en la que se encuentran 
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Resumen 

 
Una aproximación al efecto del Modelo Educativo Integral y Flexible (MEIF) en estudiantes de la 
Universidad Veracruzana a través del uso de diversas estrategias a las que recurren para adaptar-
se a los cambios que implica la operación del modelo educativo. Estudio exploratorio que utilizó 
una muestra no probabilística compuesta por 191 estudiantes de cinco programas educativos del 
Área Técnica, Región Xalapa, quienes respondieron un cuestionario de preguntas abiertas. Los 
resultados muestran que para resolver las dificultades académicas, la mayoría de los estudiantes 
hacen uso del esfuerzo personal más instrumental y práctico que intelectual. Otros, recurren al 
apoyo formal, al uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) y al trabajo 
individual y en equipo. Del mismo modo, manifestaron no conocer los procedimientos para la mo-
vilidad estudiantil y estar cursando experiencias educativas del Área de Formación de Elección 
Libre (AFEL). El estudio ofrece información que puede contribuir a la toma de decisiones para una 
mejor operación del modelo educativo. 

Palabras clave: Impacto, estrategias, dificultades académicas, estudiantes, educación superior. 
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Abstract 

An approach to the effect of Integral Educational Model and Flexible (MEIF) to students of the Uni-
versidad Veracruzana through the use of various strategies that resort to adapt to changes result-
ing from the operation of the educational model. This exploratory study used a nonrandom sample 
comprised 191 students from five educational programs of the Technical, Region Xalapa, who an-
swered a questionnaire with open questions. The results show that solving academic difficulties, 
most students use the instrumental and more practical than intellectual personal effort. Others 
resort to formal support, the use of Information Technology and Communication (TIC) and individ-
ual and team work. Similarly, they reported not knowing the procedures for student mobility and 
be pursuing educational experiences Training Area Free Choice (AFEL). The study provides infor-
mation that can help decision making for better operation of the educational model.  

Key words: Impact, strategies, academic difficulty, students, higher education. 
 

 

INTRODUCCION 

Durante la primera década del siglo XXI, 
una constante en el contexto de la Educa-
ción Superior en México ha sido la tarea 
emprendida por las Universidades para res-
ponder a las exigencias del entorno interna-
cional y nacional (ANUIES, 2000).  

A finales del siglo pasado tras una serie de 
reuniones internacionales, aunadas a las 
observaciones y sugerencias de las evalua-
ciones de la Organización para la Coopera-
ción y el Desarrollo Económicos (OCDE), 
derivaron en una serie de respuestas a las 
demandas de dichos organismos, entre 
ellas, el establecimiento de nuevas propues-
tas curriculares en la Educación Superior.  

En el caso particular de la Universidad Ve-
racruzana (UV), en 1999 puso en operación 
un Nuevo Modelo Educativo, el cual a la 
fecha se denomina Modelo Educativo Inte-
gral y Flexible (MEIF) (Beltrán, 1999). El 
Modelo Educativo se implantó en diferentes 
carreras de la UV desde hace más de una 
década.  

Al reconocer la importancia de la voz de los 
estudiantes como uno de los actores princi-

pales del modelo, se realizó este estudio 
para conocer los alcances y limitaciones del 
modelo en la formación integral de los 
alumnos, en tanto incorpora la flexibilidad 
curricular y un sistema de créditos que toma 
en cuenta los intereses y tiempos de que 
dispone el estudiante para su formación 
académica. De ahí que se consideró esen-
cial su participación como informantes de 
calidad con respecto a las estrategias que 
les ha significado el MEIF a lo largo de su 
trayectoria escolar. 

Se considera que sólo a través de estudios 
como el presente, los tomadores de deci-
siones en la Universidad Veracruzana con-
tarán con información pertinente a propósito 
de los alcances de este Nuevo Modelo Edu-
cativo, y estarán en condiciones de ajustar 
los escenarios en los que se ha ofertado 
tomando en cuenta aspectos académicos 
desde el contexto real donde lo vive el estu-
diante, y no sólo los factores de ajuste a las 
demandas de índole nacional e internacio-
nal. Del mismo modo, como se vislumbra en 
cada experiencia curricular transformadora, 
siempre será necesario irla adecuando gra-
dualmente hasta alcanzar su óptimo desa-
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rrollo, e inclusive incorporar nuevos proyec-
tos que fortalezcan lo alcanzado, como el 
reciente Proyecto Aula (Universidad Vera-
cruzana, s.f.). 

En la Universidad Veracruzana (UV) los 
estudiantes desarrollan una gama de estra-
tegias para enfrentar la serie de cambios 
derivados de la implementación del Modelo 
Educativo Integral y Flexible (MEIF), el cual 
procura la formación integral y armónica de 
los estudiantes que acuden a ella. 

Desde la práctica institucional de la UV, se 
observa una tendencia constante a recoger 
la opinión de los estudiantes mediante el 
uso de instrumentos de encuesta, orienta-
dos a obtener datos relacionados con el 
funcionamiento de cierta actividad académi-
ca/escolar, de determinada área formativa o 
la evaluación del desempeño de los docen-
tes, tal como se proyecta en los diversos 
informes de la Rectoría (Informes de labo-
res del Rector 2003-2004). Sin embargo, 
estos procedimientos difícilmente se orien-
tan a recoger la percepción que los estu-
diantes tienen respecto al conjunto de expe-
riencias y prácticas educativas en las que 
ellos participan dentro del MEIF y la manera 
como enfrentan los problemas derivados de 
su aplicación.  

Esta situación plantea una paradoja esen-
cial dentro del funcionamiento de la pro-
puesta institucional, ya que, como lo esta-
blecen sus propósitos y objetivos, se trata 
de un modelo que tiene al estudiante como 
elemento central de la dinámica educativa. 
No obstante, a pesar de constituir la figura 
central del cambio educativo, hasta hoy han 
tenido escasa participación dentro del pro-
ceso de análisis del mismo, dejando fuera la 
percepción y opinión que ellos tienen del 
conjunto de vivencias y situaciones asocia-

das al funcionamiento general de la pro-
puesta, así como los problemas que ellos 
detectan y las sugerencias que tienen para 
tratar de resolverlos (Hinojosa y Reyes, 
2007). 

Por tal motivo surge la necesidad de cono-
cer el impacto del MEIF abordándolo desde 
la percepción de los estudiantes, conside-
rando que este Modelo requiere ser evalua-
do para identificar sus aciertos y corregir 
sus deficiencias. El trabajo aquí presentado 
es parte de una investigación realizada en 
la UV, zona Xalapa, donde uno de los obje-
tivos fue Identificar las estrategias que los 
estudiantes usan para adaptarse al MEIF.  

La relevancia del estudio radica en que pro-
vee información acerca de los procesos del 
Modelo desde la voz de los estudiantes; 
informa sobre cómo funciona, sus debilida-
des, sus necesidades para mejorar su ope-
ración y el cumplimiento de sus metas, y 
sobre todo, ofrece información pertinente y 
relevante para reorientar su implementación 
en la Universidad Veracruzana.  

El MEIF es un modelo centrado en el 
aprendizaje del estudiante, basado en un 
sistema por créditos y una organización 
curricular por áreas. Durante su proceso 
formativo, el estudiante deberá incorporar 
“la apropiación y desarrollo de valores 
humanos, sociales, culturales, artísticos, 
institucionales y ambientales; desarrollar un 
pensamiento lógico, crítico y creativo; el 
establecimiento de relaciones interpersona-
les y de grupo con tolerancia y respeto a la 
diversidad cultural; un óptimo desempeño 
profesional basado en principios éticos” 
(UV, 1998, p. 33). En su operación se des-
arrollan métodos para el autoaprendizaje, la 
movilidad inter e intrainstitucional, la adop-
ción de un sistema de tutorías académicas 
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donde los docentes (tutores) orientan y gu-
ían el proceso formativo del estudiante. 

MÉTODO 

Se realizó un estudio de tipo exploratorio 
(Selltiz, Wrightsman y Cook, 1990), el cual 
se abordó desde un enfoque cuanti-
cualitativo, ya que por un lado permitió “co-
menzar a conocer una comunidad, un even-
to, un contexto, un fenómeno o una situa-
ción, una variable o un conjunto de varia-
bles” (Hernández Sampieri, Fernández Co-
llado y Baptista Lucio, 2004, p. 272) y por 
otro, conocer el alcance y significado de las 
variables estudiadas.  

El estudio exploratorio indagó aspectos re-
lacionados con la operatividad del MEIF a 
través de cuatro objetivos de la investiga-
ción, uno de los cuales se desarrolla en el 
presente trabajo: identificar las principales 
desventajas (escolares, económicas, admi-
nistrativas, entre otras), que enfrentan los 
estudiantes en su incorporación al MEIF. 

Sujetos: En la investigación participaron 
cinco programas del Área Técnica Región 
Xalapa. La muestra está conformada por 
191 estudiantes de los programas Educati-
vos de Ingeniería Química (IQ) con 25 estu-
diantes, Ingeniería Civil (IC) 47, Químico 
fármaco-biólogo (QFB) 56, Ingeniería 
Mecánica Eléctrica (IME) 47, e Ingeniería 
Ambiental (IA) 16 estudiantes. Los estudian-
tes que participaron cursaban alguna expe-
riencia educativa en el periodo escolar Fe-
brero-Agosto 2007 en el sistema escolari-
zado, sus edades oscilaban en un rango 
de18 a 32 años. La distribución por género 
aproximadamente correspondió al 55.33% 
para el sexo masculino y 44.66% para el 
femenino. 

Muestra: Desde un enfoque cuantitativo, la 
muestra elegida corresponde a una no pro-
babilística de sujetos voluntarios (Hernán-
dez Sampieri et al., 2004) y variada, inte-
grada por el 19% de la matrícula de un total 
de 1020, población total de los Programas 
Educativos mencionados.  

Desde el enfoque cualitativo corresponde a 
una muestra variada en cuanto que el 
propósito se acerca a “documentar diversi-
dad para buscar diferencias y coincidencias, 
patrones y particularidades” (Miles y 
Huberman, 1994, en Hernández Sampieri et 
al., 2004, p. 330). 

Situación. El instrumento se aplicó a estu-
diantes que accedieron a responder, previa 
explicación de los objetivos de la investiga-
ción y respetando el anonimato. El grupo de 
encuestadores asistió a las diferentes facul-
tades del área académica Técnica abordán-
dolos principalmente extramuros, procuran-
do integrar estudiantes de todos los perio-
dos escolares.  

Instrumentos: Se utilizó un cuestionario 
integrado por 30 preguntas abiertas, enfo-
cadas a indagar aspectos relacionados con: 
trabajo autónomo, nuevas tecnologías, 
transversalidad, trabajo colaborativo, movili-
dad estudiantil, flexibilidad curricular, forma-
ción integral, aprendizaje centrado en el 
estudiante y tutorías académicas. 

Materiales y Recursos Humanos: 191 
cuestionarios aplicados por los miembros 
del Cuerpo Académico “Procesos Cognitivo-
Conductuales y Subjetividad”. 

Procedimiento: Diseño y elaboración del 
protocolo de investigación, construcción y 
piloteo del instrumento, determinación de la 
muestra, aplicación del instrumento, proce-
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samiento de la información, análisis de da-
tos y elaboración del informe.  

RESULTADOS 

Para resolver las dificultades académicas, la 
mayoría de los estudiantes hacen uso del 
esfuerzo personal mecánico: “Organizando 
mi tiempo lo mejor posible” 
(IC/XAL/0/22/47), a excepción del programa 
de IA que utilizan más la búsqueda de apo-
yo formal: “Preguntando o buscando apoyo 
de un maestro o tutor” (IAMB/XAL/0/13/16); 
QFB e IQ también hacen uso de esta estra-
tegia en menor medida: “Con la ayuda de 
maestros” (QFB/XAL/1/15/56).  Las dificul-
tades que se les presentan en la lectura, 
escritura y lecturas en inglés, la mayoría de 
ellos, hacen uso del esfuerzo personal 
práctico: “EN LA USBI, CON EL 
PRESTAMO DE LIBROS” (IAMB/XAL/1/ 
1/16). De la forma que obtienen información 
extra a la que les proporciona el docente, 
los estudiantes de IC, QFB e IME hacen uso 
del esfuerzo personal intelectual: “investi-
gando en internet, veo el plan de estudios e 
investigo” (IME/XAL/0/1/47). La mayoría de 
los estudiantes de IQ utilizan el esfuerzo 
personal Instrumental: “pues en la biblioteca 
y en el internet” (IQ/XAL/1/15/25). La mayor 
parte de los estudiantes de IA expresan 
buscar apoyo formal: “Consultando libros 
con el tutor o con otros maestros que den 
esa experiencia” (IAMB/XAL/0/14/16). De 
las nuevas tecnologías la mayoría de los 
estudiantes expresaron utilizar en primer 
lugar aparatos como computadoras, cañón, 
entre otros: “computadora, cañon, memorias 
usb” (IQ/XAL/1/22/25). Seguido de software: 
“Presentaciones en power point, trabajos en 
word” (QFB/XAL/0/33/56). La mecánica de 
trabajo que utiliza la mayoría, cuando se les 
solicita tareas en equipo es el trabajo indivi-
dual: “Mecanica de flojera, nos repartimos el 

material que cada quién lo trabaja en su 
casa a su manera, lo expone en clase y ya” 
(IAMB/XAL/1/ 6/16). Sin embargo en las 
experiencias de IC y QFB se aprecia un 
poco más alto el recurrir al trabajo grupal: 
“Organizarme con mis compañeros para 
realizar el trabajo juntos” 
(QFB/XAL/0/51/56). Sobre los procedimien-
tos que deben seguir para tomar cursos en 
otras universidades tanto nacionales como 
extranjeras, la mayoría de los estudiantes 
manifiestan no saber cuáles son estos pro-
cedimientos: “No, y desearía tener más in-
formación” (IC/XAL/0/6/56). Los temas que 
abordan con el tutor son escolares en su 
mayoría: “Escolares, como el promedio de 
materias a cursar de creditos cursados” 
(IAMB/XAL/0/13/16). Seguido de aspectos 
vivenciales “Algunos problemas personales 
u externos de entorno estudiantil” 
(IQ/XAL/1/9/25). Sin embargo, se aprecia en 
los programas de IC e IME que algunos 
estudiantes expresan: “Casi no porque no lo 
veo” (IC/XAL/0/20/56. Sobre las experien-
cias del Área de Formación de Elección 
Libre la opinión se divide en no haber cur-
sado ninguna: “No todavía no” 
(IC/XAL/0/15/56), y el otro grupo si han cur-
sado: “Football soccer, rápido, inglés II y III” 
(IAMB/XAL/1/16/16). 

DISCUSIÓN 

Generalmente el cambio de nivel educativo, 
es decir, el transitar del bachillerato a la 
licenciatura, implica una alteración para los 
nuevos estudiantes y conlleva un conse-
cuente proceso de adaptación. Esta situa-
ción resulta más complicada cuando se tra-
ta de un nuevo modelo. Este es el caso del 
Modelo Educativo Integral Flexible de la 
Universidad Veracruzana, el cual se susten-
ta bajo un paradigma cognitivo constructivis-
ta cuyo objetivo general está dirigido a la 
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formación integral del estudiante, bajo un 
enfoque de competencias y sistema de 
créditos. 

Los estudiantes reconocen que enfrentan 
algunas dificultades académicas en su 
tránsito por el MEIF y las resuelven median-
te una serie de acciones que implican un 
esfuerzo personal, más práctico que intelec-
tual así como la búsqueda de apoyo formal 
e informal. En este esfuerzo práctico, desta-
ca la organización de sus tiempos para 
cumplir con las actividades educativas soli-
citadas por los docentes.  

Un análisis cualitativo de sus respuestas, 
deja ver que el tiempo con el que cuentan 
para cumplir con las actividades solicitadas, 
les resulta insuficiente por lo que tienen que 
aprovechar y organizar sus tiempos para 
realizar las lecturas, tanto en español como 
en inglés u otros idiomas; para ello rescatan 
y dedican tiempo destinado para otras acti-
vidades personales. Se puede apreciar que 
algunos estudiantes manifiestan no tener 
ese tipo de exigencias. Sin embargo, este 
debe ser un hábito generalizado en los es-
tudiantes y no hacerse más presente en 
algunas áreas académicas que en otras.  

Los estudiantes obtienen información extra 
a través de investigación, consulta de libros, 
visita a bibliotecas, diccionarios, pidiendo 
ayuda a docentes y tutores, utilizan las Tec-
nologías de la Información y la Comunica-
ción (TIC), principalmente el internet, accio-
nes congruentes con lo propuesto por el 
MEIF. La información relacionada con el 
uso de estas estrategias puede ser analiza-
da desde dos perspectivas; una refleja la 
transversalidad y uso de la nuevas tecno-
logías (uno de los objetivos del MEIF), pero 
por otro lado, deja en segundo término la 
consulta de fuentes de consulta impresas, 

ya que con el internet acceden con mayor 
facilidad a la información, no obstante que 
en muchas ocasiones  la calidad y veraci-
dad no siempre es confiable.   

En relación con el impacto de las nuevas 
tecnologías de la información y la comuni-
cación, los estudiantes recurren a la compu-
tadora en primer lugar, así como al cañón 
proyector, internet y la paquetería de Micro-
soft Office. Con lo que es evidente, nueva-
mente, el efecto de las nuevas tecnologías 
así como la transversalidad de la experien-
cia educativa de Computación Básica.  

La estrategia de “trabajo en equipo” está 
presente en el discurso educativo más no 
en la práctica. Pues la opinión de los estu-
diantes refleja realizar mayormente los tra-
bajos de manera individual y unirlo poste-
riormente; las causas que exponen son, 
principalmente, la poca oferta de experien-
cias y la escasa coincidencia en los hora-
rios.  

Respecto al procedimiento a seguir para 
tomar cursos en otras Universidades, la 
mayoría de los estudiantes no lo conoce, lo 
cual evidencia que la movilidad estudiantil 
aún no es una realidad en la Universidad 
Veracruzana; tal vez porque no se cuenta 
con información suficiente al respecto o 
porque no tienen las condiciones académi-
cas, personales (recursos, interés, expecta-
tivas) o institucionales para hacerlo. Sería 
recomendable indagar con mayor profundi-
dad acerca de las causas de desconoci-
miento de dicha información.  

La función del tutor es de gran impacto en la 
mayoría de los estudiantes ya que recurren 
a ellos en algunos casos para solucionar 
problemas, además de acudir a las reunio-
nes para tratar temas escolares. Sin embar-
go, algunos estudiantes manifiestan no ver 
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a su tutor (no especifican las causas), otros 
comentan no tener tutor, o que éste no tiene 
tiempo para atenderlos y sólo les firman los 
horarios y/o documentos. El tutor desarrolla 
un rol activo de las figuras formales de este 
Modelo Educativo, lo cual es congruente 
con las nuevas propuestas educativas del 
mundo actual y los propósitos del MEIF. Por 
lo anterior, sería deseable poner más aten-

ción a los comentarios de los estudiantes 
que expresan no ver a su tutor, o a los que 
son atendidos sólo para firmarles documen-
tos. En cuanto a la opción de cursar las Ex-
periencias Educativas del área de Elección 
Libre, se observa que está funcionando al 
menos en la mayoría de los estudiantes, 
con lo que se presume se contribuye a la 
formación integral de los mismos.
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Resumen 

 
El concepto de competencia puede constituirse en un instrumento útil para precisar los requeri-
mientos de formación académica y el ámbito de aplicación del psicólogo. Su importancia depende 
de su vinculación con las categorías lógicas de una teoría científica y la posibilidad de darle un 
sentido univoco al término como concepto técnico. El propósito del estudio fue evaluar el dominio 
de las competencias básicas para la redacción de referencias y citas en textos técnicos en psico-
logía con base en criterios de logro propuesto en la Teoría de la Conducta y en el1 Manual de Pu-
blicaciones de la American Psychological Association. Participaron en el estudio 16 estudiantes, 
candidatos a una Maestría de la Universidad Veracruzana, de ambos sexos, entre los 22 y 38 años 
de edad. Los resultados mostraron porcentajes un poco mayores en el Postest y en la Fase de 
Seguimiento, respecto del pretest. Los hallazgos son congruentes con los supuestos del Modelo 
de la Práctica Científica Individual que asume que la investigación se aprende como una práctica 
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de vida. La discusión se centra en el concepto de competencia y su utilidad en la formación cientí-
fica de los estudiantes. 
 
Palabras clave: Competencia, habilidades, aptitudes y criterio de logro. 
 
 

Abstract 
 

The competence concept may become a useful instrument to make clear the requirements of aca-
demic training and professional application of the psychologist. Its importance depends on linking 
the logical categories of scientific theory and giving a univocal meaning to the term as a technical 
concept. The purpose of study was evaluated basic competences for writing references and cita-
tions in psychological technical texts, with criteria based on performance and skills levels of Be-
havior Theory and the criteria of Publication Manual of the American Psychological Association. 
Sixteen students of both sexes’ candidates for admission to a Master Program from the University 
of Veracruz participated in the study between 22 and 38 years old. The results showed percent-
ages slightly higher in the Posttest and the Follow-up Phase, compared to the Pretest. They are 
consistent with the assumptions of the Individual Practice Scientific Research Model. The scien-
tific research, in this model is learning as a way of life. The line or reasoning is made on the con-
cept of competence and its utility in the scientific training of students. 
 
Keywords: Competence, skill, aptitude and achievement criteria. 
 
 

El concepto de competencia ha adquirido 
importancia en los últimos años en distintos 
campos de aplicación, especialmente en el 
educativo. Sin embargo, su delimitación 
conceptual es ambigua, con poca relación a 
un cuerpo teórico sustentado en la ciencia 
básica del comportamiento (Ribes, 2011).  

En el lenguaje ordinario ser competente 
significa dominar una técnica o una discipli-
na; pericia, aptitud, idoneidad para hacer 
algo o intervenir en un asunto determinado. 
Ser competente, implica una forma de inter-
vención en un dominio específico; pertinen-
cia práctica que se traduce en logros y re-
sultados. No tiene nada que ver con estar 
informado, ser erudito o estar especializado.  

De acuerdo con Mulder (2007) el término 
competencia tiene un doble significado: au-
toridad y capacidad. En el primer caso, sig-

nifica ostentar responsabilidad, autoridad o 
el derecho a decidir, producir, prestar un 
servicio, actuar, ejercer o reclamar; el se-
gundo está relacionado con la posesión de 
conocimientos, aptitudes y experiencia para 
ejercer. Sin embargo, el término competen-
cia tiene diferentes significados que depen-
den del contexto y de su uso. 

De la Sancha Villa (2013), al revisar la lite-
ratura sobre el término competencia en el 
ámbito educativo identificó una posición 
conceptual dominante que implica capaci-
dad general (Perrenoud, 1999; SEP, 2011). 
Este término se relaciona con la transferen-
cia del aprendizaje, resolución de proble-
mas, pensamiento creativo, autocontrol, 
autorregulación y meta cognición, entre 
otros (INEE, 2005; INIDE, 2013; Tobón, 
2006). Sin embargo, el mismo autor identi-
ficó estudios experimentales que no apoyan 
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la conceptualización del término competen-
cia, como capacidad general. Por ejemplo, 
los sujetos entrenados en disciplinas abs-
tractas o lenguajes especializados no mues-
tran mejores resultados en las pruebas de 
inteligencia que los formados en otras disci-
plinas; la instrucción en métodos globales, 
generalmente no tiene efectos significativos 
en el aprovechamiento de los estudiantes 
en situaciones diferentes a las entrenadas. 
Las investigaciones diseñadas para probar 
el efecto de las competencias generales 
han mostrado bajos resultados en las prue-
bas de transferencia y su validez se oscure-
ce por las manipulaciones experimentales.  

El concepto de competencia puede consti-
tuirse en un instrumento útil para precisar 
los requerimientos de formación académica 
y el ámbito de acción del psicólogo (Ribes, 
2009). Su importancia depende de su vincu-
lación con las categorías lógicas de una 
teoría científica y la posibilidad de darle un 
sentido univoco al término como un concep-
to técnico.  

En la Ciencia del Comportamiento se ha 
propuesto una taxonomía de funciones en 
donde el concepto de contingencia es clave 
en la organización de los factores constituti-
vos de un campo interconductual, como 
relaciones de condicionalidad o dependen-
cia reciprocas. La taxonomía propuesta 
proporciona criterios para clasificar las fun-
ciones estímulo respuesta, como procesos 
estructurados en cinco niveles jerárquicos 
cualitativamente distintos: contextual, su-
plementario, selector, sustitutivo referencial 
y sustitutivo no referencial (Ribes, 2008, 
2010, Ribes & López, 1985).  

El lenguaje abstracto de la teoría, puede ser 
empleado para analizar los fenómenos psi-
cológicos en distintos niveles de concreción. 

Como lenguaje técnico la teoría permite 
interpretar fenómenos contextualizados en 
ambientes o situaciones específicas; a nivel 
multidisciplinario e interdisciplinario se pue-
de aplicar en la solución de problemas so-
cialmente definidos (Ribes, 2006). 

En la Teoría de la Conducta (TC) el concep-
to de competencia describe interacciones 
abstraídas, propiedades, parámetros, rela-
ciones y condiciones que caracterizan la 
ocurrencia de fenómenos psicológicos, pero 
no se refiere a ningún fenómeno en particu-
lar Este concepto se vuelve pertinente en la 
medida que: a) opera subordinado a la lógi-
ca de las categorías abstractas de la teoría; 
y b) conserva su significado funcional de 
uso en el lenguaje ordinario. Sin embargo, 
no forma parte de la teoría (Ribes & López, 
1985). Este término implica habilidades, 
aptitudes y criterios de logro en un dominio 
particular. 

Los términos “habilidad” y “aptitud” en la 
conceptualización de Ribes (2006, 2011) 
están estrechamente relacionados con el 
concepto de competencia, el primero se 
refiere a lo que se hace y el segundo a lo 
que se puede hacer en cuanto a satisfacer 
un criterio. a) Ser hábil implica hacer algo, 
incluye una acción y un objeto sobre el que 
se actúa. No hay habilidades sin objeto de 
la acción y sin ajuste de la acción a las ca-
racterísticas del objeto. Toda habilidad pre-
supone siempre una técnica y uso apropia-
do; b) La aptitud se relaciona con la propen-
sión a actuar de cierta manera, con base en 
un criterio o requerimiento. Ser apto signifi-
ca poder ajustarse de una manera y no de 
otra a una situación o demanda. Implica, por 
consiguiente, poder ejercitar ciertas habili-
dades y no otras. Ser apto no equivale a ser 
hábil. La aptitud delimita la manera en que 
se cumplirá un requisito, mientras que las 
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habilidades constituyen el ejercicio median-
te el cual se cumple. 

Los criterios de logro en una situación se 
identifican en términos de comportamientos, 
resultados o productos o cambios en la si-
tuación, y el criterio que debe satisfacerse 
para que dichos logros se cumplan (Ribes, 
2011; Tamayo, Padilla Vargas & González 
Torres, 2009). Estos criterios se identifican 
en los cinco niveles de aptitud funcional 
descritos por la taxonomía de funciones. En 
una situación de aprendizaje es importante 
identificar la naturaleza de los objetos, ma-
teriales o acontecimientos con los que se 
debe interactuar y las características de las 
acciones o conductas que corresponden 
funcionalmente en esa situación. Estos ni-
veles funcionales, mencionados previamen-
te, en situaciones de aprendizaje han sido 
descritos de la siguiente manera: ligado al 
objeto, ligado a la operación, desligado de 
la operación particular, desligado de la si-
tuación presente, y desligado de la situación 
concreta (Ribes, 2008).  

La descripción de las competencias debe 
incluir: a) la especificación del desempeño; 
y b) los criterios que dicho desempeño debe 
tener, con base en el criterio de ajuste que 
se logra o satisface al tener un desligamien-
to funcional determinado. Las actividades 
que definen una competencia no son fijas, 
su composición y organización son varia-
bles dependiendo del criterio funcional que 
satisfagan en un dominio particular (Ribes, 
2011). 

De acuerdo con el Modelo de la Practica 
Científica Individual (MPCI), la interacción 
de un científico con su objeto de estudio 
puede darse en varios niveles de compleji-
dad, y en cada uno de ellos se especifica un 
criterio que define el cumplimiento del ajuste 

o logro. Desde este Modelo se sostiene que 
un investigador es competente solamente 
cuando es capaz de comportarse en forma 
efectiva, al llevar a cabo una actividad a la 
que se le ha prescrito un criterio de logro 
(Ribes, 1989, 1996; Ribes, Moreno & Padilla 
Vargas, 1996).  

El MPCI ha generado una línea de investi-
gación vinculada a la formación de investi-
gadores. Por ejemplo, Padilla Vargas y Suro 
Soto (2008) evaluaron siete categorías para 
el desarrollo de un proyecto de investiga-
ción; Padilla Vargas (2006), Padilla Vargas, 
Solórzano Sandoval y Pacheco Chávez 
(2009), Padilla Vargas, Buenrostro Díaz y 
Loera Navarro (2009), Padilla Vargas, 
Buenrostro Díaz, Ontiveros y Vargas (2005) 
utilizaron el concepto de competencia para 
identificar estrategias para la formación de 
investigadores. Campos Gil (2013) analizó 
el uso de las categorías funcionales de la 
teoría en investigadores en formación, 
mientras que Solano Uscanga (2013) ana-
lizó la comprensión de la teoría en textos en 
inglés. Los resultados de los estudios cita-
dos sugieren que el dominio de las compe-
tencias está vinculado a las prácticas cientí-
ficas del grupo de investigación al que están 
adscritos los estudiantes. 

El perfil de egreso de la Maestría en Inves-
tigación en Psicología Aplicada a la Educa-
ción está planteado para que sus egresados 
muestren competencias para el diseño y 
aplicación de proyectos de investigación, y 
su difusión en revistas especializadas. Una 
de estas competencias implica la redacción 
de referencias y citas en textos científicos. 
Es decir, habilidades y aptitudes en un do-
minio específico con base en criterios de 
logro.  
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Con base en lo anterior, el propósito del 
presente estudio fue evaluar el dominio de 
las competencias básicas para la redacción 
de referencias y citas de textos técnicos 
escritos por los estudiantes, previa exposi-
ción a un entrenamiento, con base en los 
criterios del Manual de Publicaciones del 
APA (2010). El criterio de logro especificó el 
desempeño requerido por la tarea a nivel 
contextual (ejemplifica una relación de iso-
morfismo en la medida en  que constituye 
un ajuste diferencial del organismo a los 
cambios en las contingencias entre estímu-
los.; el organismo reproduce conductual-
mente alguna propiedad de las contingen-
cias experimentadas) y suplementario (en el 
que se requiere de un ajuste consistente en 
un efecto sobre o mediante los objetos de 
estímulo y ejemplifica una relación de ope-
ración aditiva o sustractiva: el organismo 
modifica las contingencias entre objetos, 
agregando o sustrayendo propiedades, 
eventos o componentes). Es situaciones 
aplicadas estos criterios están ligados al 
objeto y a la operación respectivamente 
(Ribes, 2010). 

MÉTODO 

Participantes 

Dieciséis aspirantes a ingresar a la Maestría 
en Psicología Aplicada a la Educación 
(MIPAE), generación 2013-2015, de ambos 
sexos, entre los 22 y 38 años de edad, con 
estudios de licenciatura en psicología, pe-
dagogía o educación.  

Situación 

El estudio se realizó en un aula del Instituto 
de Psicología y Educación de la Universidad 
Veracruzana, equipada con mesas de traba-
jo, sillas, pantalla de proyección, un proyec-
tor y una computadora portátil. Las sesiones 

de trabajo se realizaron de lunes a viernes 
de 18:00 a 19:30 horas. 

Instrumentos y recursos  

Un Libro de Trabajo con un compendio para 
entrenamiento en redacción de referencias 
y citas, así como un instrumento de evalua-
ción con base en el Manual de Publicacio-

nes del APA 2010 (español).  

La estructura del libro y el compendio fue la 
siguiente: 1. Instrucciones generales. En 
esta sección se incluyeron siete criterios 
(orden alfabético; palabra Referencia; refe-
rencias; nombre del autor/editor; autores an-
glosajones; autores latinoamericanos; sangría 
francesa); 2. Referencias de libros. En esta 
sección se incluyeron seis tipos de referencias 
(versión impresa; consulta; electrónico; versión 
electrónica de libro impreso; versión electróni-
ca de libro reeditado; libro con un editor) y 13 
criterios de logro (apellidos; iniciales; autor 
institucional; editores; ampersand; año; título; 
lugar de edición; editorial; recuperado de; di-
rección electrónica; espacios; sintaxis). Los 
criterios 3, 4, 10 y 11 se evaluaron cuando fue 
pertinente. 3. Referencias de capítulo de libro. 
Esta sección incluyó tres diferentes tipos de 
referencias (un editor; dos editores; tres o más 
editores) y 13 criterios de logro (apellidos; ini-
ciales; ampersand; año; título del capítulo; ini-
ciales; apellidos del editor; título del libro; pági-
nas; lugar de edición: ciudad, estado o país; 
editorial; espacios; sintaxis. El criterio tres, 
cuando fue pertinente. 4. Referencias de artí-
culos. Esta sección incluyó cuatro diferentes 
tipos de referencias (paginado por ejemplar; 
paginación continua; en línea; en congresos) y 
13 criterios de evaluación (apellidos; Iniciales; 
ampersand; título del artículo; título de la revis-
ta; volumen de la revista; año; número de la 
revista; paginación; “Recuperado de”; dirección 
electrónica; espacios; sintaxis. Los criterios 3 
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(ampersand), 10 (recuperado de) y 11 (direc-
ción electrónica) cuando fueron pertinentes. 5. 
Redacción de citas al interior del texto. Esta 
sección se diseñó con la siguiente estructura: 
Instrucción general, ejemplo general, instruc-
ciones específicas, ejemplos, y referencias con 
criterios distintos al APA, para su corrección. 
Los criterios incluidos fueron siete (apellido y 
fecha; apellido del autor en la oración con la 
fecha entre paréntesis; apellido en paréntesis y 
la fecha; cita con más de dos autores, la prime-
ra vez, se escriben todos los apellidos con un 
ampersand uniendo al penúltimo y último au-
tor; en las siguientes, solo el apellido(s) del 
primer autor, seguido de et al y un punto; más 
de seis autores, se utiliza et al., desde la prime-
ra mención; si la cita tiene más de 40 palabras 
se escribe en un párrafo sin comillas y a doble 
espacio, al final del párrafo se cita la fuente, el 
número de pagina entre paréntesis y con un 
punto final.  

El instrumento de evaluación se utilizó en el 
Pretest-Postest y en la Fase de Seguimiento. 
Éste se estructuró con 53 reactivos (100%). 
agrupados de la siguiente manera. Redacción 
de Referencias: instrucciones generales 7 
(13%), libros 13 (25%), capítulos de libro 13 
(25%), artículos 13 (25%); redacción de citas: 7 
(13%). 

Procedimiento 

Pretest 

En esta etapa se evaluó la redacción de 
referencias y citas del proyecto de investi-
gación entregados por candidatos durante 
el proceso de ingreso a la Maestría en In-
vestigación en Psicología Aplicada a la 
Educación. Se utilizó el instrumento de eva-
luación descrito previamente, con base en 
los criterios del APA a nivel contextual (liga-
do al objeto) y suplementario (ligado a la 

operación). Los estudiantes no recibieron 
retroalimentación por su ejecución. 

Fase de entrenamiento 

Se implementó un curso-taller para entrenar 
a los participantes en el uso de referencias 
y citas del APA. El curso-taller se realizó en 
cinco sesiones consecutivas; se inició con 
una exposición por parte del instructor, 
quien explicó la importancia y uso del com-
pendio de trabajo utilizado para el entrena-
miento. La tarea consistió en leer las ins-
trucciones, los ejemplos, así como redactar 
y corregir las referencias y citas del com-
pendio. Las tareas fueron diseñadas para 
que el estudiante pudiera comparar su eje-
cución con las instrucciones y los ejemplos. 
A los estudiantes se les dijo que podían 
avanzar a su propio ritmo y que podían soli-
citar ayuda del instructor. Este fue el tipo de 
retroalimentación que los estudiantes reci-
bieron durante esta fase. 

Postest 

En esta etapa se evaluó el mismo proyecto 
de investigación entregado como requisito 
de ingreso. El instructor solicitó a los partici-
pantes entregar en un plazo de cinco días el 
proyecto en versión digital, con las referen-
cias y citas corregidas con base en los crite-
rios del APA, previamente entrenados. Los 
estudiantes no recibieron retroalimentación 
por su ejecución. 

Fase de seguimiento 

Al concluir el Curso Propedéutico, requisito 
para ingresar a la MIAPE, se solicitó a los 
participantes entregar una nueva versión del 
proyecto original de investigación en forma-
to digital. Este incluyó un análisis concep-
tual del problema identificado, la metodolog-
ía para resolver el problema planteado, los 
resultados esperados, así como las citas y 
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referencias con base en los criterios de pu-
blicación del APA. A este proyecto se le 
denominó final. Los estudiantes no recibie-
ron retroalimentación por su ejecución. 

RESULTADOS 

La Figura 1 muestra los resultados prome-
dio en los siete criterios de logro incluidos 
en las “Instrucciones generales”. Los por-
centajes obtenidos fueron mayores en el 
Postest (Post) respecto al Pretest (Pre). Los 
porcentajes más altos en el Postest se ob-
servaron en los criterios tres, “referencias 
inician con el primer apellido” (Pre: 75% - 
Post: 100%), cinco, “autores anglosajones 
un apellido” (Pre: 75% - Post: 94%) y seis, 
“autores latinoamericanos dos apellidos 
(Pre: 19% - Post: 94%). Así mismo, se ob-
servaron porcentajes menores en el criterio 
siete, “sangría francesa” (Pre: 0% - Post: 
31%). En el entrenamiento los porcentajes 
obtenidos fueron mayores al 75% e iguales 
al 100%. En la Fase de Seguimiento los 
mayores porcentajes se observaron en los 
criterios uno, “orden alfabético” (100%) y 
cuatro “nombre del autor/editor” (100%). Los 
porcentajes alcanzados en estos criterios 
fueron mayores a los del Postest. El menor 
porcentaje se observó en el criterio siete 
“sangría francesa”, éste porcentaje fue igual 
al obtenido en el Postest (31%). 

La Figura 2 muestra los porcentajes prome-
dio en los criterios de las “referencias de 
libros”. Los porcentajes fueron mayores en 
el Postest respecto al Pretest. En el Postest 
los porcentajes mayores se observaron en 
los criterios uno, “apellidos” (Pre: 69% - 
Post: 87), seis, “año” (Pre: 62% - Post: 94%) 
y ocho, “lugar de edición” (Pre: 56% - Post: 
87%). Se observaron en el Postest porcen-
tajes de cero en los criterios diez “recupera-
do de” y once “dirección electrónica”. Los 

participantes no utilizaron en sus proyectos 
referencias electrónicas. En el entrenamien-
to los porcentajes fueron mayores al 81% e 
iguales al 100%, en siete de los criterios se 
observó el porcentaje máximo. En la Fase 
de Seguimiento los mayores porcentajes se 
observaron en los criterios seis, “año” (87%) 
y siete “título” (87%). El menor porcentaje 
se observó en el criterio cuatro “editores” 
(0%). 

La Figura 3 muestra los porcentajes prome-
dio en los criterios de las “referencias de 
capítulos de libro”. Los porcentajes en el 
Postest fueron un poco mayores respecto al 
Pretest. Se observó un incremento del 13% 
en el criterio once, “editorial” (Pre: 0% - Post 
- 13%) y del 6% (Pre: 7% – Post: 13%) en 
los criterios tres, “ampersand”; siete, “apelli-
dos del editor (s)”; nueve, “páginas”; diez, 
“lugar de edición”. Sin embargo, durante el 
entrenamiento los participantes alcanzaron 
porcentajes de ejecución correcta del 100% 
en nueve de los trece criterios y en el crite-
rio 11, “editorial” un 85%. Los porcentajes 
más bajos se observaron en los criterios 
dos “iniciales”, doce “espacios” y trece “sin-
taxis”, estos fueron menores al menores al 
50%. En la Fase de Seguimiento la ejecu-
ción correcta en cada uno de los criterios 
fue similar al Postest con porcentajes pro-
medio entre el 0% y 13%. 

La Figura 4 muestra los porcentajes prome-
dio en los criterios de las “referencias de 
artículos”. Estos porcentajes fueron iguales 
o un poco mayores en el Postest respecto al 
Pretest. Las diferencias a favor del Postest 
se observaron en los criterios tres, “amper-
sand” (Pre: 13% - Post: 25%), cinco “título 
de la revista” (Pre:13% -25%), seis “ volu-
men de la revista” (Pre: 7% - Post 19), ocho 
“ número de la revista” (Pre: 7% - Post: 
13%), diez “recuperado de” (Pre:0% - Post: 
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7%), doce “espacios” (Pre: 0% - Post: 13%) 
y trece “sintaxis” (Pre: 7%- 19%). En la Fase 
de Entrenamiento los participantes obtuvie-
ron porcentajes del 100% en 11 de trece 
criterios; en el criterio ocho, “número de la 
revista” el 94% y en el seis, “volumen de la 
revista” el 69%. En la Fase de seguimiento 
(S), los porcentajes de ejecución correcta 
fueron iguales, o un poco mayores respecto 
al Postest en diez criterios, con excepción 
de los criterios cinco, “titulo de la revista 
(Post: 25% - S: 19%); seis “volumen de la 
revista (Post: 19% - S: 13%); once “direc-
ción electrónica” (Post: 7% - S: 0%). 

La Figura 5 muestra los porcentajes prome-
dio en los criterios para la redacción de ci-
tas. Los porcentajes en el Postest fueron un 
poco mayores respecto al Pretest. Los ma-
yores porcentajes se observaron en los cri-
terios uno, “apellidos y fecha entre parénte-
sis” (Pre: 44% - Post: 50%) y dos “apellido 
del autor en la oración” (Pre: 38% - Post: 
44%). En los criterios 5 (siguientes citas, 
apellido(s) del primer autor, seguido de et 

al.) y 6 (más de seis autores, apellido del 
primer autor y et al.) los participantes no 
emitieron respuestas debido a que en sus 
citas no utilizaron estos criterios. Los por-
centajes observados en Fase de Segui-
miento fueron similares a las del Postest 
entre el 0% y 50% de ejecución correcta. En 
el criterio dos, el nivel de ejecución correcta 
fue un poco mayor en la Fase de Segui-
miento (Post: 44% - S: 50%). 

DISCUSIÓN 

Aunque los porcentajes de ejecución correc-
ta fueron altos durante la Fase de Entrena-
miento, los resultados entre el Postest y la 
Fase de Seguimiento mostraron incremen-
tos mínimos a favor de ésta última fase y en 
algunos casos diferencias negativas.  

Estos resultados son congruentes con los 
supuestos del Modelo de la Práctica Cientí-
fica Individual (MPCI). En este se asume 
que la investigación se aprende de manera 
individual en el contexto de una comunidad 
de especialistas. Es decir, la formación está 
regulada por las circunstancias concretas 
del quehacer científico y por las característi-
cas especiales de la teoría particular que se 
cultiva. En el caso de los investigadores en 
formación, el dominio de las competencias 
básicas para la redacción de referencias y 
citas del APA se muestra cuando se redac-
tan los textos técnicos vinculados a su in-
vestigación, como ensayos, artículos para 
publicación o la redacción del proyecto de 
investigación en el que se sustenta la tesis 
de grado. 

La Figura 1, que describe el porcentaje 
promedio de las instrucciones generales en 
la redacción de referencias muestra que la 
ejecución correcta en la Fase de Segui-
miento fue mayor que en el Postest, en los 
criterios uno (orden alfabético: 12%) y cua-
tro (nombre del autor o editor: 19%); por-
centajes iguales en el criterio siete 7 (sangr-
ía francesa), y menores respecto al Postest 
en los criterios dos (palabra referencia, cen-
trada: 18%), tres (referencia inicia primer 
apellido: 6%), cinco (apellidos autores an-
glosajones: 6%) y seis (apellidos autores 
latinoamericanos: 6%). Sin embargo, al ana-
lizar la ejecución individual se puede obser-
var que 15 de los 16 participantes obtuvie-
ron porcentajes promedio de ejecución co-
rrecta del 71% al 100%, al menos en 5 de 
los 7 criterios de las Instrucciones Genera-
les. De estos, dos alcanzaron porcentajes 
promedio del 100%. Estos resultados sugie-
ren que el entrenamiento, tal como fue di-
señando no fue suficiente para el uso ade-
cuado de los criterios del APA bajo condi-
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ciones distintas a las entrenadas y que es 
necesario que los investigadores durante su 
formación los utilicen permanentemente. 

La Figura 2 que describe los porcentajes 
promedio de ejecución correcta en la redac-
ción de referencias de libros, muestra que 
en la Fase de Seguimiento los porcentajes 
fueron mayores respecto al Postest en los 
criterios dos (iniciales del autor: Post: 75% - 
S: 81%), tres (autores institucionales: Post: 
38% - S: 50%), siete (título: Post: 69 – S: 
87%), diez (recuperado de: Post: 0 – S: 
25%), once (dirección electrónica: Post: 0 – 
S: 25%), y porcentajes negativos en los 
criterios uno (apellidos: Post: 87% - S: 
81%), cuatro (editores: Post: 6% - S: 0%), 
cinco (ampersand: Post: 50% - S: 44%), 
seis (año: Post: 94% - S: 87%), ocho (lugar 
de edición: Post: 87 – S: 81%) y doce (es-
pacios: Post: 69% - S: 62%). No se obser-
varon diferencias entre el Postest y la Fase 
de Seguimiento en los criterios diez (recu-
perado de) y trece (sintaxis). La ejecución 
de los participantes a nivel individual mostró 
mejoría en la Fase de Seguimiento, incre-
mento que no se observa en los porcentajes 
promedio; catorce participantes alcanzaron 
porcentajes individuales promedio mayores 
al 54%; de estos, dos obtuvieron el 77%, 
otros dos el 85% y uno el 92.30%. Esto se 
debe a que dos de los estudiantes entrega-
ron sus proyectos sin referencias, y por lo 
mismo su ejecución fue de cero, afectando 
negativamente el promedio general de eje-
cución en cada uno de los criterios. 

La Figura 3 describe los porcentajes pro-
medio de ejecución correcta en la redacción 
de referencias de capítulos de libros con 
base en trece criterios. El análisis de los 
resultados indica que sólo dos participantes 
de dieciséis incluyeron referencias de capí-
tulos de libro en la Fase de Seguimiento. 

Uno de los participantes obtuvo respuestas 
correctas en siete criterios (54%) y el otro 
en once (85%). El primero tuvo un incre-
mento del 16% respecto al Postest y el se-
gundo del 54%. Estos resultados indican, 
primero que en los proyectos iniciales antes 
del proceso de formación, los estudiantes 
utilizaron en pocas ocasiones referencias de 
capítulos de libro; segundo, bajo estas con-
diciones los porcentajes promedio oscure-
cen la ejecución individual de los participan-
tes en el estudio.  

La Figura 4 describe los porcentajes pro-
medio de ejecución correcta en la redacción 
de artículos. En este apartado sólo seis de 
dieciséis participantes incluyeron artículos 
en sus proyectos de investigación. De estos 
sólo cuatro alcanzaron porcentajes totales 
superiores al 50%, en la Fase de Segui-
miento. El participante 6 el 62%, el 12 el 
70%, el 15 el 77% y el 16 el 85%. Sin em-
bargo, durante la Fase de Entrenamiento 
los dieciséis participantes alcanzaron el 
100% de ejecución correcta en once de los 
trece criterios, el 94% en el criterio ocho y el 
69% en el seis. Estos resultados, junto con 
los previos sugieren que los estudiantes 
utilizan en pocas ocasiones referencias de 
capítulos de libro y artículos de revistas; que 
sus proyectos iniciales de investigación no 
están sustentados en información reciente y 
especializada; que bajo estas condiciones 
los porcentajes promedio no son indicado-
res de la ejecución individual. 

La Figura 5 describe los porcentajes pro-
medio de ejecución correcta en la redacción 
de citas. Al analizar los datos individuales 
se observó que sólo nueve de dieciséis par-
ticipantes redactaron citas al interior del 
proyecto, durante todas las Fases del Estu-
dio. Con excepción de los participantes 2, 
14 y 16, el resto de ellos no mostró mejoría 
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en la Fase de Seguimiento. Las citas que se 
redactaron correctamente en la Fase de 
Seguimiento están vinculadas con los crite-
rios uno (apellido y fecha entre paréntesis) y 
seis (apellido en la oración y fecha entre 
paréntesis) y cuatro (cita con dos o más 
autores). Los criterios seis (cita con más de 
seis autores, apellido del primer autor y et 
al.) y siete (Cita con más de 40 palabras) 
mostraron porcentajes de cero debido a que 
las referencias incluidas por los participan-
tes no requirieron de estos criterios. 

Los resultados de este estudio sugieren que 
el entrenamiento para la elaboración de 
referencias y citas de acuerdo al Manual de 
Publicaciones del APA mejoró el nivel de 
ejecución de los participantes durante el 
entrenamiento, efecto que pudo observarse 
en la ejecución individual de los participan-
tes en el Postest y la Fase de Seguimiento. 
Sin embargo, el entrenamiento no fue sufi-
ciente para establecer habilidades en situa-
ciones distintas a las entrenadas, como in-
teracciones funcionales diferenciales y efec-
tivas. 

De acuerdo con el MPCI (Ribes, Moreno & 
Padilla, 1996), las competencias se relacio-
nan con habilidades y aptitudes en un do-
minio particular; las habilidades están suje-
tas a los requerimientos de cada situación, 
mientras que el nivel de aptitud está rela-
cionado con los criterios de ajuste implica-
dos en la Taxonomía (Ribes & López, 
1985), en el presente estudio, a nivel con-
textual y suplementario. Cuando la taxo-
nomía se extiende a escenarios aplicados, 
como es el caso de las competencias bási-
cas para la redacción de referencias y citas 
en textos especializados en psicología (do-
minio particular), se utiliza el criterio de lo-
gro. Este es un indicador de la adquisición 
de habilidades y aptitudes para la resolución 

de una tarea e indica que la tarea se ha 
cumplido.  

Los resultados del presente estudio son 
congruentes con los supuestos del MPCI 
(Ribes, Moreno & Padilla, 1996) al confirmar 
que el análisis de la práctica de un científico 
en particular debe contextualizarse en las 
circunstancias y características especiales 
de la teoría y no como una competencia 
general, tal como se utiliza en el Sistema 
Educativo (SEP, 2011). El análisis de las 
competencias en la formación de investiga-
dores es central para estudiar la dimensión 
psicológica de la práctica científica, debido 
a que las habilidades que desarrolla el in-
vestigador son “respuestas” que guardan 
morfologías determinadas e invariantes en 
correspondencia con las propiedades de los 
objetos, eventos o circunstancias del medio 
con el que se interactúa, como es el caso 
de la redacción de referencias y citas del 
Manual de Publicaciones del APA.  

Ribes (1989), Ribes, Moreno y Padilla 
(1996) sostienen que la interacción de un 
científico con su objeto de estudio puede 
darse en varios niveles, que implican com-
plejidades diferentes y criterios de logro 
distintos. Sin embargo, los estudios recien-
tes relacionados con la formación de inves-
tigadores desde la Teoría de la Conducta, 
aunque se fundamentan en el MPCI, han 
sido hasta el momento de tipo exploratorio. 
Se ha analizado la formación de investiga-
dores desde el concepto de competencia 
para identificar estrategias para la formación 
de investigadores, sin embargo ninguno de 
los estudios revisados ha evaluado su ad-
quisición en diferentes niveles de compleji-
dad funcional. (Campos Gil, 2013; Solano 
Uscanga, 2013; Padilla Vargas, 2006; Padi-
lla Vargas & Suro Soto, 2007; Padilla Var-
gas, et al., 2005; Padilla Vargas, Buenrostro 
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Díaz et al., 2009; Padilla Vargas, Solórzano 
Sandoval et al., 2009). Los estudios repor-
tados coinciden al sostener que los investi-
gadores en formación desarrollan compe-
tencias vinculadas a la práctica científica del 
grupo de investigación al que pertenecen. 
Es decir, su formación está determinada por 
la práctica del Grupo de investigación y la 
teoría que sustentan. 

En la Taxonomía propuesta por Ribes y 
López (1985), el concepto de competencia 
describe interacciones abstraídas, propie-
dades, parámetros, relaciones y condicio-
nes que caracterizan la ocurrencia de fenó-
menos psicológicos, sin referirse a ningún 
fenómeno particular. Sin embargo, en el 
MPCI, como una extensión de la Teoría de 
la Conducta, el criterio de logro implica habi-
lidades y aptitudes en el contexto de un 
dominio particular, en este caso, la discipli-
na en la que se desarrollan los proyectos de 
investigación. Para que se pueda afirmar el 
dominio de una competencia, como es el 
caso del presente estudio, las habilidades y 
aptitudes implicadas en la redacción de re-
ferencias y citas deberían mostrarse en la 
actividad cotidiana de los participantes, es 
decir en sus reportes, artículos y documen-
tos vinculados con el proyecto que investi-
gación. Es decir, los investigadores en for-
mación deberían adquirir una técnica y utili-
zarla apropiadamente de acuerdo con el 
criterio establecido. 
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Figura 1. Instrucciones Generales: Criterio de logro en porcentajes en el Pretest, Entrenamiento, Postest y Fase de Se-
guimiento. (IG1: Orden alfabético; IG2: Palabra Referencia; IG3: Referencias; IG4: Nombre del autor/editor; IG5: Autores 
Anglosajones; IG6: Autores Latinoamericanos; IG7: Sangría francesa). 
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Figura 2. Referencias de libros: Criterios de logro en porcentajes en el Pretest, Entrenamiento, Postest y Fase de Segui-
miento. (L1: Apellidos; L2: Iniciales; L3: Autor institucional; L4: Editores; L5: Ampersand; L6: Año; L7: Título; L8: Lugar 
de edición; L9: Editorial; L10: Recuperado de; L11: Dirección electrónica; L12: Espacios; L13: Sintaxis). 
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Figura 3. Referencias de Capítulo de Libro: Criterios de logro en porcentajes en el Pretest, Entrenamiento, Post-
est y Fase de Seguimiento.. (CL1: Apellidos; CL2: Iniciales; CL3: Ampersand; CL4: Año; CL5: Título del Capítulo, 
CL6: Iniciales; CL7: Apellido(s) del Editor(es); CL8: Título del libro; CL9: Páginas; CL10: Lugar de Edición; CL11: 
Editorial, CL12: Espacios, CL13: Sintaxis). 
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Figura 4. Referencias de Artículos. Criterios de logro en porcentajes en el Pretest, Entrenamiento, Postest y Fase de 
Seguimiento. (A1: Apellidos; A2: Iniciales; A3: Ampersand; A4: Titulo del Artículo; A5: Titulo de la Revista; A6: Vo-
lumen de la Revista; A7: Año; A8: Numero de la Revista; A9: Paginación; A10: Recuperado de; A11: Dirección 
electrónica; A12: Espacios; A13: Sintaxis). 
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Figura 5. Citas de Autor (es). Criterios de logro en porcentajes en el Pretest, Entrenamiento, Postest y Fase de Segui-
miento. (C1: Apellido y Fecha; C2: Apellido en la oración; C3: Apellido en paréntesis; C4: Dos o más autores; C5: si-
guientes citas, apellido (s) del primer autor, seguido de et al; C6: Más de seis autores, apellido del primer autor y et al.; 
C7: Cita, más de 40 palabras). 
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Resumen 

 
El concepto de competencia puede constituirse en un instrumento útil para precisar los requeri-
mientos de formación académica y el ámbito de aplicación del psicólogo. Su importancia depende 
de su vinculación con las categorías lógicas de una teoría científica y la posibilidad de darle un 
sentido univoco al término como concepto técnico. El propósito del estudio fue evaluar el dominio 
de las competencias básicas para la redacción de referencias y citas en textos técnicos en psico-
logía con base en criterios de logro propuesto en la Teoría de la Conducta y en el1 Manual de Pu-
blicaciones de la American Psychological Association. Participaron en el estudio 16 estudiantes, 
candidatos a una Maestría de la Universidad Veracruzana, de ambos sexos, entre los 22 y 38 años 
de edad. Los resultados mostraron porcentajes un poco mayores en el Postest y en la Fase de 
Seguimiento, respecto del pretest. Los hallazgos son congruentes con los supuestos del Modelo 
de la Práctica Científica Individual que asume que la investigación se aprende como una práctica 
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de vida. La discusión se centra en el concepto de competencia y su utilidad en la formación cientí-
fica de los estudiantes. 
 
Palabras clave: Competencia, habilidades, aptitudes y criterio de logro. 
 
 

Abstract 
 

The competence concept may become a useful instrument to make clear the requirements of aca-
demic training and professional application of the psychologist. Its importance depends on linking 
the logical categories of scientific theory and giving a univocal meaning to the term as a technical 
concept. The purpose of study was evaluated basic competences for writing references and cita-
tions in psychological technical texts, with criteria based on performance and skills levels of Be-
havior Theory and the criteria of Publication Manual of the American Psychological Association. 
Sixteen students of both sexes’ candidates for admission to a Master Program from the University 
of Veracruz participated in the study between 22 and 38 years old. The results showed percent-
ages slightly higher in the Posttest and the Follow-up Phase, compared to the Pretest. They are 
consistent with the assumptions of the Individual Practice Scientific Research Model. The scien-
tific research, in this model is learning as a way of life. The line or reasoning is made on the con-
cept of competence and its utility in the scientific training of students. 
 
Keywords: Competence, skill, aptitude and achievement criteria. 
 
 

El concepto de competencia ha adquirido 
importancia en los últimos años en distintos 
campos de aplicación, especialmente en el 
educativo. Sin embargo, su delimitación 
conceptual es ambigua, con poca relación a 
un cuerpo teórico sustentado en la ciencia 
básica del comportamiento (Ribes, 2011).  

En el lenguaje ordinario ser competente 
significa dominar una técnica o una discipli-
na; pericia, aptitud, idoneidad para hacer 
algo o intervenir en un asunto determinado. 
Ser competente, implica una forma de inter-
vención en un dominio específico; pertinen-
cia práctica que se traduce en logros y re-
sultados. No tiene nada que ver con estar 
informado, ser erudito o estar especializado.  

De acuerdo con Mulder (2007) el término 
competencia tiene un doble significado: au-
toridad y capacidad. En el primer caso, sig-

nifica ostentar responsabilidad, autoridad o 
el derecho a decidir, producir, prestar un 
servicio, actuar, ejercer o reclamar; el se-
gundo está relacionado con la posesión de 
conocimientos, aptitudes y experiencia para 
ejercer. Sin embargo, el término competen-
cia tiene diferentes significados que depen-
den del contexto y de su uso. 

De la Sancha Villa (2013), al revisar la lite-
ratura sobre el término competencia en el 
ámbito educativo identificó una posición 
conceptual dominante que implica capaci-
dad general (Perrenoud, 1999; SEP, 2011). 
Este término se relaciona con la transferen-
cia del aprendizaje, resolución de proble-
mas, pensamiento creativo, autocontrol, 
autorregulación y meta cognición, entre 
otros (INEE, 2005; INIDE, 2013; Tobón, 
2006). Sin embargo, el mismo autor identi-
ficó estudios experimentales que no apoyan 
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la conceptualización del término competen-
cia, como capacidad general. Por ejemplo, 
los sujetos entrenados en disciplinas abs-
tractas o lenguajes especializados no mues-
tran mejores resultados en las pruebas de 
inteligencia que los formados en otras disci-
plinas; la instrucción en métodos globales, 
generalmente no tiene efectos significativos 
en el aprovechamiento de los estudiantes 
en situaciones diferentes a las entrenadas. 
Las investigaciones diseñadas para probar 
el efecto de las competencias generales 
han mostrado bajos resultados en las prue-
bas de transferencia y su validez se oscure-
ce por las manipulaciones experimentales.  

El concepto de competencia puede consti-
tuirse en un instrumento útil para precisar 
los requerimientos de formación académica 
y el ámbito de acción del psicólogo (Ribes, 
2009). Su importancia depende de su vincu-
lación con las categorías lógicas de una 
teoría científica y la posibilidad de darle un 
sentido univoco al término como un concep-
to técnico.  

En la Ciencia del Comportamiento se ha 
propuesto una taxonomía de funciones en 
donde el concepto de contingencia es clave 
en la organización de los factores constituti-
vos de un campo interconductual, como 
relaciones de condicionalidad o dependen-
cia reciprocas. La taxonomía propuesta 
proporciona criterios para clasificar las fun-
ciones estímulo respuesta, como procesos 
estructurados en cinco niveles jerárquicos 
cualitativamente distintos: contextual, su-
plementario, selector, sustitutivo referencial 
y sustitutivo no referencial (Ribes, 2008, 
2010, Ribes & López, 1985).  

El lenguaje abstracto de la teoría, puede ser 
empleado para analizar los fenómenos psi-
cológicos en distintos niveles de concreción. 

Como lenguaje técnico la teoría permite 
interpretar fenómenos contextualizados en 
ambientes o situaciones específicas; a nivel 
multidisciplinario e interdisciplinario se pue-
de aplicar en la solución de problemas so-
cialmente definidos (Ribes, 2006). 

En la Teoría de la Conducta (TC) el concep-
to de competencia describe interacciones 
abstraídas, propiedades, parámetros, rela-
ciones y condiciones que caracterizan la 
ocurrencia de fenómenos psicológicos, pero 
no se refiere a ningún fenómeno en particu-
lar Este concepto se vuelve pertinente en la 
medida que: a) opera subordinado a la lógi-
ca de las categorías abstractas de la teoría; 
y b) conserva su significado funcional de 
uso en el lenguaje ordinario. Sin embargo, 
no forma parte de la teoría (Ribes & López, 
1985). Este término implica habilidades, 
aptitudes y criterios de logro en un dominio 
particular. 

Los términos “habilidad” y “aptitud” en la 
conceptualización de Ribes (2006, 2011) 
están estrechamente relacionados con el 
concepto de competencia, el primero se 
refiere a lo que se hace y el segundo a lo 
que se puede hacer en cuanto a satisfacer 
un criterio. a) Ser hábil implica hacer algo, 
incluye una acción y un objeto sobre el que 
se actúa. No hay habilidades sin objeto de 
la acción y sin ajuste de la acción a las ca-
racterísticas del objeto. Toda habilidad pre-
supone siempre una técnica y uso apropia-
do; b) La aptitud se relaciona con la propen-
sión a actuar de cierta manera, con base en 
un criterio o requerimiento. Ser apto signifi-
ca poder ajustarse de una manera y no de 
otra a una situación o demanda. Implica, por 
consiguiente, poder ejercitar ciertas habili-
dades y no otras. Ser apto no equivale a ser 
hábil. La aptitud delimita la manera en que 
se cumplirá un requisito, mientras que las 
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habilidades constituyen el ejercicio median-
te el cual se cumple. 

Los criterios de logro en una situación se 
identifican en términos de comportamientos, 
resultados o productos o cambios en la si-
tuación, y el criterio que debe satisfacerse 
para que dichos logros se cumplan (Ribes, 
2011; Tamayo, Padilla Vargas & González 
Torres, 2009). Estos criterios se identifican 
en los cinco niveles de aptitud funcional 
descritos por la taxonomía de funciones. En 
una situación de aprendizaje es importante 
identificar la naturaleza de los objetos, ma-
teriales o acontecimientos con los que se 
debe interactuar y las características de las 
acciones o conductas que corresponden 
funcionalmente en esa situación. Estos ni-
veles funcionales, mencionados previamen-
te, en situaciones de aprendizaje han sido 
descritos de la siguiente manera: ligado al 
objeto, ligado a la operación, desligado de 
la operación particular, desligado de la si-
tuación presente, y desligado de la situación 
concreta (Ribes, 2008).  

La descripción de las competencias debe 
incluir: a) la especificación del desempeño; 
y b) los criterios que dicho desempeño debe 
tener, con base en el criterio de ajuste que 
se logra o satisface al tener un desligamien-
to funcional determinado. Las actividades 
que definen una competencia no son fijas, 
su composición y organización son varia-
bles dependiendo del criterio funcional que 
satisfagan en un dominio particular (Ribes, 
2011). 

De acuerdo con el Modelo de la Practica 
Científica Individual (MPCI), la interacción 
de un científico con su objeto de estudio 
puede darse en varios niveles de compleji-
dad, y en cada uno de ellos se especifica un 
criterio que define el cumplimiento del ajuste 

o logro. Desde este Modelo se sostiene que 
un investigador es competente solamente 
cuando es capaz de comportarse en forma 
efectiva, al llevar a cabo una actividad a la 
que se le ha prescrito un criterio de logro 
(Ribes, 1989, 1996; Ribes, Moreno & Padilla 
Vargas, 1996).  

El MPCI ha generado una línea de investi-
gación vinculada a la formación de investi-
gadores. Por ejemplo, Padilla Vargas y Suro 
Soto (2008) evaluaron siete categorías para 
el desarrollo de un proyecto de investiga-
ción; Padilla Vargas (2006), Padilla Vargas, 
Solórzano Sandoval y Pacheco Chávez 
(2009), Padilla Vargas, Buenrostro Díaz y 
Loera Navarro (2009), Padilla Vargas, 
Buenrostro Díaz, Ontiveros y Vargas (2005) 
utilizaron el concepto de competencia para 
identificar estrategias para la formación de 
investigadores. Campos Gil (2013) analizó 
el uso de las categorías funcionales de la 
teoría en investigadores en formación, 
mientras que Solano Uscanga (2013) ana-
lizó la comprensión de la teoría en textos en 
inglés. Los resultados de los estudios cita-
dos sugieren que el dominio de las compe-
tencias está vinculado a las prácticas cientí-
ficas del grupo de investigación al que están 
adscritos los estudiantes. 

El perfil de egreso de la Maestría en Inves-
tigación en Psicología Aplicada a la Educa-
ción está planteado para que sus egresados 
muestren competencias para el diseño y 
aplicación de proyectos de investigación, y 
su difusión en revistas especializadas. Una 
de estas competencias implica la redacción 
de referencias y citas en textos científicos. 
Es decir, habilidades y aptitudes en un do-
minio específico con base en criterios de 
logro.  
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Con base en lo anterior, el propósito del 
presente estudio fue evaluar el dominio de 
las competencias básicas para la redacción 
de referencias y citas de textos técnicos 
escritos por los estudiantes, previa exposi-
ción a un entrenamiento, con base en los 
criterios del Manual de Publicaciones del 
APA (2010). El criterio de logro especificó el 
desempeño requerido por la tarea a nivel 
contextual (ejemplifica una relación de iso-
morfismo en la medida en  que constituye 
un ajuste diferencial del organismo a los 
cambios en las contingencias entre estímu-
los.; el organismo reproduce conductual-
mente alguna propiedad de las contingen-
cias experimentadas) y suplementario (en el 
que se requiere de un ajuste consistente en 
un efecto sobre o mediante los objetos de 
estímulo y ejemplifica una relación de ope-
ración aditiva o sustractiva: el organismo 
modifica las contingencias entre objetos, 
agregando o sustrayendo propiedades, 
eventos o componentes). Es situaciones 
aplicadas estos criterios están ligados al 
objeto y a la operación respectivamente 
(Ribes, 2010). 

MÉTODO 

Participantes 

Dieciséis aspirantes a ingresar a la Maestría 
en Psicología Aplicada a la Educación 
(MIPAE), generación 2013-2015, de ambos 
sexos, entre los 22 y 38 años de edad, con 
estudios de licenciatura en psicología, pe-
dagogía o educación.  

Situación 

El estudio se realizó en un aula del Instituto 
de Psicología y Educación de la Universidad 
Veracruzana, equipada con mesas de traba-
jo, sillas, pantalla de proyección, un proyec-
tor y una computadora portátil. Las sesiones 

de trabajo se realizaron de lunes a viernes 
de 18:00 a 19:30 horas. 

Instrumentos y recursos  

Un Libro de Trabajo con un compendio para 
entrenamiento en redacción de referencias 
y citas, así como un instrumento de evalua-
ción con base en el Manual de Publicacio-

nes del APA 2010 (español).  

La estructura del libro y el compendio fue la 
siguiente: 1. Instrucciones generales. En 
esta sección se incluyeron siete criterios 
(orden alfabético; palabra Referencia; refe-
rencias; nombre del autor/editor; autores an-
glosajones; autores latinoamericanos; sangría 
francesa); 2. Referencias de libros. En esta 
sección se incluyeron seis tipos de referencias 
(versión impresa; consulta; electrónico; versión 
electrónica de libro impreso; versión electróni-
ca de libro reeditado; libro con un editor) y 13 
criterios de logro (apellidos; iniciales; autor 
institucional; editores; ampersand; año; título; 
lugar de edición; editorial; recuperado de; di-
rección electrónica; espacios; sintaxis). Los 
criterios 3, 4, 10 y 11 se evaluaron cuando fue 
pertinente. 3. Referencias de capítulo de libro. 
Esta sección incluyó tres diferentes tipos de 
referencias (un editor; dos editores; tres o más 
editores) y 13 criterios de logro (apellidos; ini-
ciales; ampersand; año; título del capítulo; ini-
ciales; apellidos del editor; título del libro; pági-
nas; lugar de edición: ciudad, estado o país; 
editorial; espacios; sintaxis. El criterio tres, 
cuando fue pertinente. 4. Referencias de artí-
culos. Esta sección incluyó cuatro diferentes 
tipos de referencias (paginado por ejemplar; 
paginación continua; en línea; en congresos) y 
13 criterios de evaluación (apellidos; Iniciales; 
ampersand; título del artículo; título de la revis-
ta; volumen de la revista; año; número de la 
revista; paginación; “Recuperado de”; dirección 
electrónica; espacios; sintaxis. Los criterios 3 
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(ampersand), 10 (recuperado de) y 11 (direc-
ción electrónica) cuando fueron pertinentes. 5. 
Redacción de citas al interior del texto. Esta 
sección se diseñó con la siguiente estructura: 
Instrucción general, ejemplo general, instruc-
ciones específicas, ejemplos, y referencias con 
criterios distintos al APA, para su corrección. 
Los criterios incluidos fueron siete (apellido y 
fecha; apellido del autor en la oración con la 
fecha entre paréntesis; apellido en paréntesis y 
la fecha; cita con más de dos autores, la prime-
ra vez, se escriben todos los apellidos con un 
ampersand uniendo al penúltimo y último au-
tor; en las siguientes, solo el apellido(s) del 
primer autor, seguido de et al y un punto; más 
de seis autores, se utiliza et al., desde la prime-
ra mención; si la cita tiene más de 40 palabras 
se escribe en un párrafo sin comillas y a doble 
espacio, al final del párrafo se cita la fuente, el 
número de pagina entre paréntesis y con un 
punto final.  

El instrumento de evaluación se utilizó en el 
Pretest-Postest y en la Fase de Seguimiento. 
Éste se estructuró con 53 reactivos (100%). 
agrupados de la siguiente manera. Redacción 
de Referencias: instrucciones generales 7 
(13%), libros 13 (25%), capítulos de libro 13 
(25%), artículos 13 (25%); redacción de citas: 7 
(13%). 

Procedimiento 

Pretest 

En esta etapa se evaluó la redacción de 
referencias y citas del proyecto de investi-
gación entregados por candidatos durante 
el proceso de ingreso a la Maestría en In-
vestigación en Psicología Aplicada a la 
Educación. Se utilizó el instrumento de eva-
luación descrito previamente, con base en 
los criterios del APA a nivel contextual (liga-
do al objeto) y suplementario (ligado a la 

operación). Los estudiantes no recibieron 
retroalimentación por su ejecución. 

Fase de entrenamiento 

Se implementó un curso-taller para entrenar 
a los participantes en el uso de referencias 
y citas del APA. El curso-taller se realizó en 
cinco sesiones consecutivas; se inició con 
una exposición por parte del instructor, 
quien explicó la importancia y uso del com-
pendio de trabajo utilizado para el entrena-
miento. La tarea consistió en leer las ins-
trucciones, los ejemplos, así como redactar 
y corregir las referencias y citas del com-
pendio. Las tareas fueron diseñadas para 
que el estudiante pudiera comparar su eje-
cución con las instrucciones y los ejemplos. 
A los estudiantes se les dijo que podían 
avanzar a su propio ritmo y que podían soli-
citar ayuda del instructor. Este fue el tipo de 
retroalimentación que los estudiantes reci-
bieron durante esta fase. 

Postest 

En esta etapa se evaluó el mismo proyecto 
de investigación entregado como requisito 
de ingreso. El instructor solicitó a los partici-
pantes entregar en un plazo de cinco días el 
proyecto en versión digital, con las referen-
cias y citas corregidas con base en los crite-
rios del APA, previamente entrenados. Los 
estudiantes no recibieron retroalimentación 
por su ejecución. 

Fase de seguimiento 

Al concluir el Curso Propedéutico, requisito 
para ingresar a la MIAPE, se solicitó a los 
participantes entregar una nueva versión del 
proyecto original de investigación en forma-
to digital. Este incluyó un análisis concep-
tual del problema identificado, la metodolog-
ía para resolver el problema planteado, los 
resultados esperados, así como las citas y 
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referencias con base en los criterios de pu-
blicación del APA. A este proyecto se le 
denominó final. Los estudiantes no recibie-
ron retroalimentación por su ejecución. 

RESULTADOS 

La Figura 1 muestra los resultados prome-
dio en los siete criterios de logro incluidos 
en las “Instrucciones generales”. Los por-
centajes obtenidos fueron mayores en el 
Postest (Post) respecto al Pretest (Pre). Los 
porcentajes más altos en el Postest se ob-
servaron en los criterios tres, “referencias 
inician con el primer apellido” (Pre: 75% - 
Post: 100%), cinco, “autores anglosajones 
un apellido” (Pre: 75% - Post: 94%) y seis, 
“autores latinoamericanos dos apellidos 
(Pre: 19% - Post: 94%). Así mismo, se ob-
servaron porcentajes menores en el criterio 
siete, “sangría francesa” (Pre: 0% - Post: 
31%). En el entrenamiento los porcentajes 
obtenidos fueron mayores al 75% e iguales 
al 100%. En la Fase de Seguimiento los 
mayores porcentajes se observaron en los 
criterios uno, “orden alfabético” (100%) y 
cuatro “nombre del autor/editor” (100%). Los 
porcentajes alcanzados en estos criterios 
fueron mayores a los del Postest. El menor 
porcentaje se observó en el criterio siete 
“sangría francesa”, éste porcentaje fue igual 
al obtenido en el Postest (31%). 

La Figura 2 muestra los porcentajes prome-
dio en los criterios de las “referencias de 
libros”. Los porcentajes fueron mayores en 
el Postest respecto al Pretest. En el Postest 
los porcentajes mayores se observaron en 
los criterios uno, “apellidos” (Pre: 69% - 
Post: 87), seis, “año” (Pre: 62% - Post: 94%) 
y ocho, “lugar de edición” (Pre: 56% - Post: 
87%). Se observaron en el Postest porcen-
tajes de cero en los criterios diez “recupera-
do de” y once “dirección electrónica”. Los 

participantes no utilizaron en sus proyectos 
referencias electrónicas. En el entrenamien-
to los porcentajes fueron mayores al 81% e 
iguales al 100%, en siete de los criterios se 
observó el porcentaje máximo. En la Fase 
de Seguimiento los mayores porcentajes se 
observaron en los criterios seis, “año” (87%) 
y siete “título” (87%). El menor porcentaje 
se observó en el criterio cuatro “editores” 
(0%). 

La Figura 3 muestra los porcentajes prome-
dio en los criterios de las “referencias de 
capítulos de libro”. Los porcentajes en el 
Postest fueron un poco mayores respecto al 
Pretest. Se observó un incremento del 13% 
en el criterio once, “editorial” (Pre: 0% - Post 
- 13%) y del 6% (Pre: 7% – Post: 13%) en 
los criterios tres, “ampersand”; siete, “apelli-
dos del editor (s)”; nueve, “páginas”; diez, 
“lugar de edición”. Sin embargo, durante el 
entrenamiento los participantes alcanzaron 
porcentajes de ejecución correcta del 100% 
en nueve de los trece criterios y en el crite-
rio 11, “editorial” un 85%. Los porcentajes 
más bajos se observaron en los criterios 
dos “iniciales”, doce “espacios” y trece “sin-
taxis”, estos fueron menores al menores al 
50%. En la Fase de Seguimiento la ejecu-
ción correcta en cada uno de los criterios 
fue similar al Postest con porcentajes pro-
medio entre el 0% y 13%. 

La Figura 4 muestra los porcentajes prome-
dio en los criterios de las “referencias de 
artículos”. Estos porcentajes fueron iguales 
o un poco mayores en el Postest respecto al 
Pretest. Las diferencias a favor del Postest 
se observaron en los criterios tres, “amper-
sand” (Pre: 13% - Post: 25%), cinco “título 
de la revista” (Pre:13% -25%), seis “ volu-
men de la revista” (Pre: 7% - Post 19), ocho 
“ número de la revista” (Pre: 7% - Post: 
13%), diez “recuperado de” (Pre:0% - Post: 
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7%), doce “espacios” (Pre: 0% - Post: 13%) 
y trece “sintaxis” (Pre: 7%- 19%). En la Fase 
de Entrenamiento los participantes obtuvie-
ron porcentajes del 100% en 11 de trece 
criterios; en el criterio ocho, “número de la 
revista” el 94% y en el seis, “volumen de la 
revista” el 69%. En la Fase de seguimiento 
(S), los porcentajes de ejecución correcta 
fueron iguales, o un poco mayores respecto 
al Postest en diez criterios, con excepción 
de los criterios cinco, “titulo de la revista 
(Post: 25% - S: 19%); seis “volumen de la 
revista (Post: 19% - S: 13%); once “direc-
ción electrónica” (Post: 7% - S: 0%). 

La Figura 5 muestra los porcentajes prome-
dio en los criterios para la redacción de ci-
tas. Los porcentajes en el Postest fueron un 
poco mayores respecto al Pretest. Los ma-
yores porcentajes se observaron en los cri-
terios uno, “apellidos y fecha entre parénte-
sis” (Pre: 44% - Post: 50%) y dos “apellido 
del autor en la oración” (Pre: 38% - Post: 
44%). En los criterios 5 (siguientes citas, 
apellido(s) del primer autor, seguido de et 

al.) y 6 (más de seis autores, apellido del 
primer autor y et al.) los participantes no 
emitieron respuestas debido a que en sus 
citas no utilizaron estos criterios. Los por-
centajes observados en Fase de Segui-
miento fueron similares a las del Postest 
entre el 0% y 50% de ejecución correcta. En 
el criterio dos, el nivel de ejecución correcta 
fue un poco mayor en la Fase de Segui-
miento (Post: 44% - S: 50%). 

DISCUSIÓN 

Aunque los porcentajes de ejecución correc-
ta fueron altos durante la Fase de Entrena-
miento, los resultados entre el Postest y la 
Fase de Seguimiento mostraron incremen-
tos mínimos a favor de ésta última fase y en 
algunos casos diferencias negativas.  

Estos resultados son congruentes con los 
supuestos del Modelo de la Práctica Cientí-
fica Individual (MPCI). En este se asume 
que la investigación se aprende de manera 
individual en el contexto de una comunidad 
de especialistas. Es decir, la formación está 
regulada por las circunstancias concretas 
del quehacer científico y por las característi-
cas especiales de la teoría particular que se 
cultiva. En el caso de los investigadores en 
formación, el dominio de las competencias 
básicas para la redacción de referencias y 
citas del APA se muestra cuando se redac-
tan los textos técnicos vinculados a su in-
vestigación, como ensayos, artículos para 
publicación o la redacción del proyecto de 
investigación en el que se sustenta la tesis 
de grado. 

La Figura 1, que describe el porcentaje 
promedio de las instrucciones generales en 
la redacción de referencias muestra que la 
ejecución correcta en la Fase de Segui-
miento fue mayor que en el Postest, en los 
criterios uno (orden alfabético: 12%) y cua-
tro (nombre del autor o editor: 19%); por-
centajes iguales en el criterio siete 7 (sangr-
ía francesa), y menores respecto al Postest 
en los criterios dos (palabra referencia, cen-
trada: 18%), tres (referencia inicia primer 
apellido: 6%), cinco (apellidos autores an-
glosajones: 6%) y seis (apellidos autores 
latinoamericanos: 6%). Sin embargo, al ana-
lizar la ejecución individual se puede obser-
var que 15 de los 16 participantes obtuvie-
ron porcentajes promedio de ejecución co-
rrecta del 71% al 100%, al menos en 5 de 
los 7 criterios de las Instrucciones Genera-
les. De estos, dos alcanzaron porcentajes 
promedio del 100%. Estos resultados sugie-
ren que el entrenamiento, tal como fue di-
señando no fue suficiente para el uso ade-
cuado de los criterios del APA bajo condi-



IPyE: Psicología y Educación. Vol. 7 Núm. 14 Julio - Diciembre 2013 

79 

ciones distintas a las entrenadas y que es 
necesario que los investigadores durante su 
formación los utilicen permanentemente. 

La Figura 2 que describe los porcentajes 
promedio de ejecución correcta en la redac-
ción de referencias de libros, muestra que 
en la Fase de Seguimiento los porcentajes 
fueron mayores respecto al Postest en los 
criterios dos (iniciales del autor: Post: 75% - 
S: 81%), tres (autores institucionales: Post: 
38% - S: 50%), siete (título: Post: 69 – S: 
87%), diez (recuperado de: Post: 0 – S: 
25%), once (dirección electrónica: Post: 0 – 
S: 25%), y porcentajes negativos en los 
criterios uno (apellidos: Post: 87% - S: 
81%), cuatro (editores: Post: 6% - S: 0%), 
cinco (ampersand: Post: 50% - S: 44%), 
seis (año: Post: 94% - S: 87%), ocho (lugar 
de edición: Post: 87 – S: 81%) y doce (es-
pacios: Post: 69% - S: 62%). No se obser-
varon diferencias entre el Postest y la Fase 
de Seguimiento en los criterios diez (recu-
perado de) y trece (sintaxis). La ejecución 
de los participantes a nivel individual mostró 
mejoría en la Fase de Seguimiento, incre-
mento que no se observa en los porcentajes 
promedio; catorce participantes alcanzaron 
porcentajes individuales promedio mayores 
al 54%; de estos, dos obtuvieron el 77%, 
otros dos el 85% y uno el 92.30%. Esto se 
debe a que dos de los estudiantes entrega-
ron sus proyectos sin referencias, y por lo 
mismo su ejecución fue de cero, afectando 
negativamente el promedio general de eje-
cución en cada uno de los criterios. 

La Figura 3 describe los porcentajes pro-
medio de ejecución correcta en la redacción 
de referencias de capítulos de libros con 
base en trece criterios. El análisis de los 
resultados indica que sólo dos participantes 
de dieciséis incluyeron referencias de capí-
tulos de libro en la Fase de Seguimiento. 

Uno de los participantes obtuvo respuestas 
correctas en siete criterios (54%) y el otro 
en once (85%). El primero tuvo un incre-
mento del 16% respecto al Postest y el se-
gundo del 54%. Estos resultados indican, 
primero que en los proyectos iniciales antes 
del proceso de formación, los estudiantes 
utilizaron en pocas ocasiones referencias de 
capítulos de libro; segundo, bajo estas con-
diciones los porcentajes promedio oscure-
cen la ejecución individual de los participan-
tes en el estudio.  

La Figura 4 describe los porcentajes pro-
medio de ejecución correcta en la redacción 
de artículos. En este apartado sólo seis de 
dieciséis participantes incluyeron artículos 
en sus proyectos de investigación. De estos 
sólo cuatro alcanzaron porcentajes totales 
superiores al 50%, en la Fase de Segui-
miento. El participante 6 el 62%, el 12 el 
70%, el 15 el 77% y el 16 el 85%. Sin em-
bargo, durante la Fase de Entrenamiento 
los dieciséis participantes alcanzaron el 
100% de ejecución correcta en once de los 
trece criterios, el 94% en el criterio ocho y el 
69% en el seis. Estos resultados, junto con 
los previos sugieren que los estudiantes 
utilizan en pocas ocasiones referencias de 
capítulos de libro y artículos de revistas; que 
sus proyectos iniciales de investigación no 
están sustentados en información reciente y 
especializada; que bajo estas condiciones 
los porcentajes promedio no son indicado-
res de la ejecución individual. 

La Figura 5 describe los porcentajes pro-
medio de ejecución correcta en la redacción 
de citas. Al analizar los datos individuales 
se observó que sólo nueve de dieciséis par-
ticipantes redactaron citas al interior del 
proyecto, durante todas las Fases del Estu-
dio. Con excepción de los participantes 2, 
14 y 16, el resto de ellos no mostró mejoría 
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en la Fase de Seguimiento. Las citas que se 
redactaron correctamente en la Fase de 
Seguimiento están vinculadas con los crite-
rios uno (apellido y fecha entre paréntesis) y 
seis (apellido en la oración y fecha entre 
paréntesis) y cuatro (cita con dos o más 
autores). Los criterios seis (cita con más de 
seis autores, apellido del primer autor y et 
al.) y siete (Cita con más de 40 palabras) 
mostraron porcentajes de cero debido a que 
las referencias incluidas por los participan-
tes no requirieron de estos criterios. 

Los resultados de este estudio sugieren que 
el entrenamiento para la elaboración de 
referencias y citas de acuerdo al Manual de 
Publicaciones del APA mejoró el nivel de 
ejecución de los participantes durante el 
entrenamiento, efecto que pudo observarse 
en la ejecución individual de los participan-
tes en el Postest y la Fase de Seguimiento. 
Sin embargo, el entrenamiento no fue sufi-
ciente para establecer habilidades en situa-
ciones distintas a las entrenadas, como in-
teracciones funcionales diferenciales y efec-
tivas. 

De acuerdo con el MPCI (Ribes, Moreno & 
Padilla, 1996), las competencias se relacio-
nan con habilidades y aptitudes en un do-
minio particular; las habilidades están suje-
tas a los requerimientos de cada situación, 
mientras que el nivel de aptitud está rela-
cionado con los criterios de ajuste implica-
dos en la Taxonomía (Ribes & López, 
1985), en el presente estudio, a nivel con-
textual y suplementario. Cuando la taxo-
nomía se extiende a escenarios aplicados, 
como es el caso de las competencias bási-
cas para la redacción de referencias y citas 
en textos especializados en psicología (do-
minio particular), se utiliza el criterio de lo-
gro. Este es un indicador de la adquisición 
de habilidades y aptitudes para la resolución 

de una tarea e indica que la tarea se ha 
cumplido.  

Los resultados del presente estudio son 
congruentes con los supuestos del MPCI 
(Ribes, Moreno & Padilla, 1996) al confirmar 
que el análisis de la práctica de un científico 
en particular debe contextualizarse en las 
circunstancias y características especiales 
de la teoría y no como una competencia 
general, tal como se utiliza en el Sistema 
Educativo (SEP, 2011). El análisis de las 
competencias en la formación de investiga-
dores es central para estudiar la dimensión 
psicológica de la práctica científica, debido 
a que las habilidades que desarrolla el in-
vestigador son “respuestas” que guardan 
morfologías determinadas e invariantes en 
correspondencia con las propiedades de los 
objetos, eventos o circunstancias del medio 
con el que se interactúa, como es el caso 
de la redacción de referencias y citas del 
Manual de Publicaciones del APA.  

Ribes (1989), Ribes, Moreno y Padilla 
(1996) sostienen que la interacción de un 
científico con su objeto de estudio puede 
darse en varios niveles, que implican com-
plejidades diferentes y criterios de logro 
distintos. Sin embargo, los estudios recien-
tes relacionados con la formación de inves-
tigadores desde la Teoría de la Conducta, 
aunque se fundamentan en el MPCI, han 
sido hasta el momento de tipo exploratorio. 
Se ha analizado la formación de investiga-
dores desde el concepto de competencia 
para identificar estrategias para la formación 
de investigadores, sin embargo ninguno de 
los estudios revisados ha evaluado su ad-
quisición en diferentes niveles de compleji-
dad funcional. (Campos Gil, 2013; Solano 
Uscanga, 2013; Padilla Vargas, 2006; Padi-
lla Vargas & Suro Soto, 2007; Padilla Var-
gas, et al., 2005; Padilla Vargas, Buenrostro 
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Díaz et al., 2009; Padilla Vargas, Solórzano 
Sandoval et al., 2009). Los estudios repor-
tados coinciden al sostener que los investi-
gadores en formación desarrollan compe-
tencias vinculadas a la práctica científica del 
grupo de investigación al que pertenecen. 
Es decir, su formación está determinada por 
la práctica del Grupo de investigación y la 
teoría que sustentan. 

En la Taxonomía propuesta por Ribes y 
López (1985), el concepto de competencia 
describe interacciones abstraídas, propie-
dades, parámetros, relaciones y condicio-
nes que caracterizan la ocurrencia de fenó-
menos psicológicos, sin referirse a ningún 
fenómeno particular. Sin embargo, en el 
MPCI, como una extensión de la Teoría de 
la Conducta, el criterio de logro implica habi-
lidades y aptitudes en el contexto de un 
dominio particular, en este caso, la discipli-
na en la que se desarrollan los proyectos de 
investigación. Para que se pueda afirmar el 
dominio de una competencia, como es el 
caso del presente estudio, las habilidades y 
aptitudes implicadas en la redacción de re-
ferencias y citas deberían mostrarse en la 
actividad cotidiana de los participantes, es 
decir en sus reportes, artículos y documen-
tos vinculados con el proyecto que investi-
gación. Es decir, los investigadores en for-
mación deberían adquirir una técnica y utili-
zarla apropiadamente de acuerdo con el 
criterio establecido. 
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Figura 1. Instrucciones Generales: Criterio de logro en porcentajes en el Pretest, Entrenamiento, Postest y Fase de Se-
guimiento. (IG1: Orden alfabético; IG2: Palabra Referencia; IG3: Referencias; IG4: Nombre del autor/editor; IG5: Autores 
Anglosajones; IG6: Autores Latinoamericanos; IG7: Sangría francesa). 
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Figura 2. Referencias de libros: Criterios de logro en porcentajes en el Pretest, Entrenamiento, Postest y Fase de Segui-
miento. (L1: Apellidos; L2: Iniciales; L3: Autor institucional; L4: Editores; L5: Ampersand; L6: Año; L7: Título; L8: Lugar 
de edición; L9: Editorial; L10: Recuperado de; L11: Dirección electrónica; L12: Espacios; L13: Sintaxis). 
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Figura 3. Referencias de Capítulo de Libro: Criterios de logro en porcentajes en el Pretest, Entrenamiento, Post-
est y Fase de Seguimiento.. (CL1: Apellidos; CL2: Iniciales; CL3: Ampersand; CL4: Año; CL5: Título del Capítulo, 
CL6: Iniciales; CL7: Apellido(s) del Editor(es); CL8: Título del libro; CL9: Páginas; CL10: Lugar de Edición; CL11: 
Editorial, CL12: Espacios, CL13: Sintaxis). 
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Figura 4. Referencias de Artículos. Criterios de logro en porcentajes en el Pretest, Entrenamiento, Postest y Fase de 
Seguimiento. (A1: Apellidos; A2: Iniciales; A3: Ampersand; A4: Titulo del Artículo; A5: Titulo de la Revista; A6: Vo-
lumen de la Revista; A7: Año; A8: Numero de la Revista; A9: Paginación; A10: Recuperado de; A11: Dirección 
electrónica; A12: Espacios; A13: Sintaxis). 
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Figura 5. Citas de Autor (es). Criterios de logro en porcentajes en el Pretest, Entrenamiento, Postest y Fase de Segui-
miento. (C1: Apellido y Fecha; C2: Apellido en la oración; C3: Apellido en paréntesis; C4: Dos o más autores; C5: si-
guientes citas, apellido (s) del primer autor, seguido de et al; C6: Más de seis autores, apellido del primer autor y et al.; 
C7: Cita, más de 40 palabras). 
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Resumen 

Los Estilos de Aprendizaje son una conceptualización relacionada con las preferencias de las 
características de los modos de aprendizaje por parte de los estudiantes, la cual resulta de ser de 
gran utilidad para fines de diagnóstico así como de diseño de la práctica educativa. En el curricu-

lum orientado hacia la enseñanza centrada en el estudiante, resulta de gran interés el conocimien-
to de los estilos de aprendizaje en los diferentes niveles educativos, en particular en el nivel de 
educación superior. Existen varios enfoques para el estudio y evaluación de los Estilos de Apren-
dizaje, el sistema basado en los canales de percepción, es uno de los más usados en la práctica y 
uno de los instrumentos orientados por este enfoque es el denominado VARK, el cual es de gran 
uso en el contexto de habla Hispana. En este trabajo se presentan los resultados de un análisis, 
basado en la técnica estadística multivariada conocida como Análisis de Conglomerados, la cual 
es una técnica de agrupamiento, para la identificación de regularidades en cuanto a similaridad, 
en los perfiles de las caracterizaciones respecto de los Estilos de Aprendizaje evaluados con el 
instrumento VARK, de una muestra de 54 estudiantes de un curso sobre Tecnología Educativa, 
encontrándose evidencia de seis grupos de perfiles y tres patrones de Estilos de Aprendizaje.  
 
Palabras clave: Estilos de aprendizaje, análisis de agrupamiento, estudiantes universitarios. 
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Abstract 

Learning Styles are a conceptualization preferences regarding the characteristics of the modes of 
learning by the students, which is to be useful for diagnostic purposes and design of educational 
practice. In -oriented teaching student-centered curriculum is of great interest knowledge of learn-
ing styles at different educational levels, particularly at the higher education level. There are sev-
eral approaches to the study and evaluation of Learning Styles, based channel sensing system is 
one of the most used in practice and one of the instruments designed for this approach is called 
VARK , which is great use in the context of Spanish speaking . The results of an analysis based on 
the multivariate statistical technique known as cluster analysis, which is a clustering technique , is 
presented in this paper to identify regularities in terms of similarity in the profiles of profiling 
against Learning Styles VARK assessed with the instrument , a sample of 54 students of a course 
on Educational Technology , finding evidence of six groups of three patterns profiles.  

Key words: Learning styles, cluster analysis, university students. 

 

INTRODUCCIÓN 

Los modelos existentes sobre Estilos de 
Aprendizaje ofrecen un marco conceptual 
para entender los comportamientos 
observados en el proceso de enseñanza 
aprendizaje, los cuales brindan una 
explicación sobre la relación de esos 
comportamientos con la forma en que están 
aprendiendo los alumnos y el tipo de 
estrategias de enseñanza que pueden 
resultar más eficaces en un momento 
determinado, ya sea por el contendido 
temático en sí, o bien por las diversas 
interacciones sociales que se desarrollan en 
el proceso de enseñanza aprendizaje. Así 
mismo, son útiles para que los alumnos 
comprendan cuáles son las mejores 
estrategias de aprendizaje que les conviene 
seguir para que su rendimiento mejore. El 
concepto es muy referido en la literatura de 
la investigación educativa, a continuación 
citaremos algunos autores quienes han 
contribuido a esta área de trabajo.  

Soler (1992) referido por Fraile (2011, p. 
154) señala que el aprendizaje es un cam-
bio, relativamente permanente, que se da 
como resultado de una experiencia. Fraile, 

(2011 p.153), refiriendo a Alonso (1994) 
menciona que el “(…) aprendizaje es el pro-
ceso de adquisición de una disposición, 
relativamente duradera, para cambiar la 
percepción o la conducta como resultado de 
una experiencia.”. 

El concepto de Estilos de Aprendizaje es 
originario del campo de la psicología donde 
se ha desarrollado una gran diversidad de 
enfoques para su estudio e investigación 
teórica empírica, (Valadez, 2009, p. 20). 
Como mencionan Valadez (2009), refiriendo 
a Cassidy (2004); el tema de los Estilos de 
Aprendizaje ha cobrado interés en los últi-
mos años no solo en el campo psicológico y 
educativo sino también en la salud, industria 
y la mercadotecnia entre otros.  

“Las personas perciben y adquieren co-
nocimientos, ideas, piensan y actúan de 
manera distinta. Además, las personas 
tienen preferencias hacia unas determi-
nadas estrategias cognitivas que les 
ayudan a dar significado a la nueva in-
formación. El término Estilos de Aprendi-
zaje se refiere a esas estrategias preferi-
das que son, de manera más específica, 
formas de recopilar, interpretar, organizar 
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y pensar sobre la nueva información. 
(Gentry, 1999; Gallego Rodríguez, Martí-
nez Caro, 2008).”, (Fraile, 2011: 203). 

“El concepto de estilo en el ámbito edu-
cativo permite ir más allá del concepto de 
inteligencia, al incluir otros factores que 
influyen en el aprendizaje como el con-
texto, la percepción de logro, la motiva-
ción, el desempeño, entre otros y sobre 
todo la consideración de las característi-
cas individuales para extender la com-
prensión sobre las diferencias de la per-
cepción y explicación de la realidad”. 
(Valadez, 2009:20). 

Cabrera y Fariñas (2007) mencionan con-
ceptos de los Estilos de Aprendizajes de 
diferentes autores en el artículo titulado El 

estudio de los Estilos de Aprendizaje desde 

una perspectiva vigostkiana una aproxima-

ción conceptual; Schmeck (1982) afirma 
que un estilo de aprendizaje,  

“es simplemente el estilo cognitivo que 

un individuo manifiesta cuando se en-

frenta a una tarea de aprendizaje, y refle-

ja las estrategias preferidas, habituales y 

naturales del estudiante para aprender, 

de ahí que pueda ser ubicado en algún 

lugar entre la personalidad y las estrate-

gias de aprendizaje, por no ser tan es-

pecífico como estas últimas, ni tan gene-

ral como la primera”.  

Butler (1982) por su parte, al definir los Esti-
los de Aprendizaje enfatiza que estos  

“señalan el significado natural por el que 

una persona más fácil, efectiva y eficien-

temente se comprende a sí misma, al 

mundo y a la relación entre ambos, y 

también, una manera distintiva y carac-

terística por la que un docente se acerca 

a un proyecto o un episodio de aprendi-

zaje, independientemente de si incluye 

una decisión explícita o implícita por par-

te del docente”.  

Guild y Garger (1985) definen los Estilos de 
Aprendizaje como “las características esta-
bles de un individuo, expresadas a través 
de la interacción de la conducta de alguien y 
la personalidad cuando realiza una tarea de 
aprendizaje”. Para Smith (1988) los Estilos 
de Aprendizaje son “los modos característi-

cos por los que un individuo procesa la in-

formación, siente y se comporta en las si-

tuaciones de aprendizaje”. 

El sistema de representación de la in-
formación: Modelo PNL Programación 
Neurolinguistica 

De acuerdo con lo anterior, en el aprendiza-
je intervienen diversos factores, pero uno de 
los más influyentes es el relacionado con la 
forma en que se selecciona y recibe la in-
formación, explica que todo el tiempo esta-
mos recibiendo, a través de nuestros senti-
dos, una enorme cantidad de información 
procedente del mundo, de la cual se selec-
ciona únicamente parte de ella ignorando el 
resto, la seleccionamos dependiendo de 
nuestro interés y de la forma como la reci-
bimos. Así, entonces, tenemos tres grandes 
sistemas para representar la información 
recibida: 

1. Sistema VISUAL: utilizado cuando re-
cordamos más la información que se 
nos presenta mediante imágenes abs-
tractas y concretas. 

2. Sistema AUDITIVO: utilizado cuando 
recordamos más la información hablada; 
es más fácil recordar una conversación 
que un apunte en el pizarrón. 

file:///C:/Users/nery/Desktop/Nueva%20carpeta/felicitas.htm
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3. Sistema KINESTESICO: utilizado cuan-
do recordamos la información interac-
tuando con ella, manipulándola. 

Así, los alumnos acostumbrados a seleccio-
nar un tipo de información asimilarán con 
mayor facilidad la información de ese tipo, o 
bien, la persona acostumbrada a ignorar la 
información que recibe por un canal deter-
minado no recibirá la información que reciba 
por ese canal. Así los alumnos acostumbra-
dos a utilizar un determinado canal de per-
cepción asimilan con mayor facilidad la in-
formación de su interés ignorando los de-
más datos. Mientras que para otras perso-
nas no les será tan fácil asimilar la informa-
ción trasmitida por ese determinado medio. 
Aplicando estos conceptos al proceso en-
señanza aprendizaje, podemos afirmar que 
después de recibir la misma explicación no 
todos los alumnos habrán comprendido lo 
mismo; para algunos alumnos les será más 
fácil recordar las explicaciones que se es-
cribieron en el pizarrón, mientras que otros 
podrían recordar mejor las palabras del pro-
fesor y, en un tercer grupo, tendríamos 
alumnos que recordarían mejor la impresión 
que esa clase les causó (Burón 1996). 

Esteban y Ruiz (1996) mencionan que hay 
varios artículos de Estilos de Aprendizaje 
que mantienen el punto de vista común en 
la investigación y que en los últimos años 
ha habido un incremento en el número de 
publicaciones de los Estilos de Aprendizaje. 

García, Santizo y Alonso (2009) describen 
instrumentos para medir los estilos de 
aprendizaje desde 1963 hasta 2007, reali-
zando un análisis de diferentes conceptos  
respecto a los Estilos de Aprendizaje, sobre 
una lista de 38 diferentes instrumentos don-
de se incluye nombre del cuestiona-
rio/instrumento, página web (si ésta existe), 

autores y una breve descripción de cada 
uno de ellos, mencionando  autores tales 
como Hunt (1978), Dunn y Dunn (1978), 
Kolb (1976), Keefe (1979), Honey-Mumford 
(1988), Alonso y otros (1994), Reid (1995), 
Woolfolk (1996), Guild y Garger (1998), Ri-
ding y Rayner (1998, en Ouellete, 2000), 
Ramos (1999, en Ramos, 2001), Furnham-
Heaven (1999), Ebeling (2000, en Ebe-
ling,2002), Lozano (2000), Cazau (2004), 
refiriendo la variedad de los enfoques lo 
cual ha genera do conceptos sobre Estilos 
de Aprendizaje. Algunos de ellos, han pre-
sentado instrumentos de diagnóstico proba-
dos en distintas investigaciones en los cam-
pos educativos, empresariales, psicológicos 
y pedagógicos.  

Otro trabajo interesante es el de Aragón y 
Jiménez (2009), en el cual para lograr los 
objetivos de la investigación se siguió una 
metodología mixta, es decir, análisis cuanti-
tativo y cualitativo. En la parte cuantitativa 
se aplicó el instrumento de Honey-Alonso 
de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) a 245 
alumnos que estaban cursando la carrera 
Ingeniería en Sistemas Computacionales de 
la Escuela Superior de Cómputo del Institu-
to Politécnico Nacional. Para la parte cuali-
tativa se entrevistó al 20% de los alumnos 
para conocer sus percepciones sobre el 
instrumento. Con base a lo anterior en el 
análisis de resultados de la encuesta apli-
cada se tiene que, del total de alumnos de 
la Escuela Superior de Cómputo encuesta-
dos, 81 de ellos son reflexivos que de 
acuerdo con la teoría son estudiantes que 
reúnen datos, y los analizan a profundidad, 
además que prefieren observar o escuchar 
a los demás y les gusta intervenir hasta que 
se han familiarizado con la situación. En 
segundo lugar, se encontró que 57 alumnos 
presentan un perfil que corresponde con un 



IPyE: Psicología y Educación. Vol. 7 Núm. 13.  Julio – Diciembre 2013 

93 

estilo de aprendizaje pragmático. En tercer 
lugar, se encontró que 51 alumnos, prefie-
ren dialogar. 

Un estudio realizado por Fraile (2011),  apli-
cado a una muestra de libre disposición, 
compuesta de 299 sujetos, pertenecientes a 
los tres cursos que constituyen la Diploma-
tura Universitaria de Enfermería. Los datos 
obtenidos, y tratados mediante SPSS, se le 
aplican diferentes técnicas estadísticas: 
descriptivas, análisis factorial, análisis 
clúster, regresión múltiple, se  usó el ins-
trumento CHAEA: Cuestionario Honey-
Alonso sobre Estilos de Aprendizaje. 

METODO 

Aspectos generales 

Se realizó el estudio sobre Estilos de 
Aprendizaje en un grupo de estudiantes 
universitarios quienes asistieron a un curso 
sobre Tecnología Educativa, la aplicación 
del instrumento se  llevó a cabo en el salón 
de clases del curso, para lo cual se disponía 
de un tiempo predestinado para la misma, 
en acuerdo con el profesor. Los sujetos del 
estudio fueron 54 alumnos, quienes cursa-
ron la experiencia educativa “Tecnología 
Educativa para Estudiantes Universita-
rios” del Área de Formación y Elección 
Libre (AFEL) del Modelo Educativo Inte-
gral y Flexible (MEIF), en la Universidad 
Veracruzana. 

El instrumentó VARK, para evaluar los Esti-
los de Aprendizaje, para los estudiantes 
consta de 16 preguntas las cuales presen-
tan tres y cuatro opciones de respuesta, las 
cuales pueden elegirse de manera múltiple, 
las cuales se concentran en una base de 
datos para la obtención de la información 
estadística. 

El estudio es de tipo observacional y tras-
versal debido a que las variables se midie-
ron una sola vez sin pretender evaluar la 
evolución de los alumnos, es descriptivo 
dado que solo se  contó con una población 
en la cual se pretendió describir un grupo de 
variables, y observacional debido a que solo 
se describe el fenómeno que se  estudió. 

Diseño 

La muestra consistió de 54 estudiantes de 
nivel universitario quienes asisten a un cur-
so sobre Tecnología Educativa, con edades 
fluctuando entre 19 y 35 años, y de diversos 
programas de formación, de orientación 
técnica, humanística, administrativa y artís-
tica. 

En este estudio se utilizó el método de Aná-
lisis de Conglomerados (Cluster Analysis), 
ya que este método permite identificar los 
grupos de elementos con características 
similares entre sí, el método de análisis 
clúster no es Inferencial sino descriptivo. Se 
usó la clasificación jerárquica y el método 
de Ward. 

Para analizar la información obtenida se 
construyó un archivo de datos en el softwa-
re Microsoft Excel 2007,y también se utilizó 
el software estadístico MINITAB con el cual 
se realizó el proceso correspondiente al 
método antes descrito, obteniéndose los 
resultados necesarios para el análisis, entre 
los que resalta el gráfico denominado Den-
dograma donde se visualiza los agrupa-
mientos de los perfiles de Estilos de Apren-
dizaje de los estudiantes evaluados; obte-
niendo así los gráficos de perfiles de los 
grupos para identificar los patrones consis-
tentes de agrupamientos de perfiles por 
forma y niveles.  
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Instrumento de evaluación VARK 

En este trabajo de estudio se aplicó un ins-
trumento para la evaluación de los Estilos 
de Aprendizaje denominado VARK desarro-
llado por Neil Fleming y Colleen Mill para 
determinar la preferencia de los alumnos al 
procesar la información desde el punto de 
vista sensorial. Está constituido por 
16preguntas las cuales presentan cuatro 
opciones de respuesta,  que pueden elegir-
se de manera múltiple. El modelo toma el 
nombre de VARK por las siglas en inglés de 
Visual, Auditive, Reading, y Kinestesic, este 
modelo está basado en cuatro tipos de per-
files: visual, auditivo, kinestético, lec-
tor/Escritor. 

Estilo de aprendizaje Visual tiene uso de las 
siguientes acciones: instrucciones escritas, 
mapas conceptuales, diagramas, modelos, 
cuadros sinópticos, animaciones computa-
cionales, videos, transparencias, fotografías 
e ilustraciones.  

El estilo de aprendizaje Auditivo tiene las 
siguientes acciones: instrucciones verbales, 
repetir sonidos parecidos, audiocasettes, 
debates, discusiones y confrontaciones, 
lluvia de ideas, leer el mismo texto con dis-
tinta reflexión, lectura guiada y comentada. 

El estilo de aprendizaje de Lectura/Escritura 
tiene las características de uso de: escritos 
de un minuto, composiciones literarias, dia-
rios, bitácoras y reportes, elaboración resú-
menes, reseñas y síntesis de textos, revi-
sión de textos de los compañeros.  

El estilo de aprendizaje Kinestético tiene las 
características del uso de: juego de roles y 
dramatizaciones, dinámicas grupales que 
requieran sentarse y pararse, el pizarrón 
para resolver problemas, manipulación de 
objetos para explicación de fenómenos, 

gestos para acompañar las instrucciones 
orales. 

Algunos estudiantes se fijan más en la in-
formación visual, otros en la auditiva, o en la 
lectura y escritura, o la kinestésica el cues-
tionario VARK consta de una serie de pre-
guntas de opción múltiple, haciendo men-
ción a los cuatro sistemas de representa-
ción antes mencionada. Muchos individuos 
presentan una preferencia en alguna moda-
lidad, pero también hay individuos que son 
multimodales, es decir que procesan la in-
formación en más de una forma, a estos 
estudiantes se les facilita el aprendizaje y 
tienen mayores posibilidades de éxito que 
los demás, ya que son capaces de procesar 
la información de cualquier manera que se 
les presente. 

RESULTADOS 

Dendograma  

Para representar la estructura jerárquica de 
la formación de los conglomerados se utiliza 
el Dendograma, un gráfico que tiene forma 
de árbol invertido (Figura 1), en el cual se 
observa la evidencia de seis conglomerados 
o grupos de perfiles, con el total de obser-
vaciones, con 54 casos de la aplicación del 
método de Ward, con distancia euclidiana. 

Características de los grupos. 

En la tabla número 1, se observan los gru-
pos con su respectivo número de observa-
ciones, en donde se puede apreciar que el 
grupo 1, 3 y 5 son los que cuentan con ma-
yor número de observaciones, (13, 10 y 10, 
respectivamente); y para los grupos 2, 4, 6 
sus números de observaciones son de 7, 
para cada uno de ellos. Se presentan tam-
bién las sumas de cuadrados las cuales dan 
una idea del grado de homogeneidad de los 
perfiles en cada grupo, se puede observar 
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que los grupos  más compactos en este 
sentido son los grupos 4 y 5, y los menos 
homogéneos son 1, 2, 3 y 6. También se 
presentan los promedios de los cuatro indi-
cadores para cada uno de los grupos de 
perfiles encontrados.  

CONCLUSIONES 

De acuerdo a los resultados presentados y 
al análisis de las variables se concluye que 
de los 54 estudiantes y los resultados de la 
aplicación del VARK, se encontró evidencia 
de 6 grupos de perfiles similares y tres pa-
trones, se puede observar en las figuras m8 
y 9 Estos resultados a pesar de que no se 
consideran generalizables a una población 
específica, si permiten la iniciativa de una 
hipótesis de trabajo para estudios posterio-
res a partir de este estudio de caso explora-
torio. Consideramos que la línea de trabajo 
aquí continuada, sobre el estudio de los 
Estilos de Aprendizaje en estudiantes uni-
versitarios y su análisis con técnicas Es-
tadísticas Multivariadas, es de relevancia en 
la medida en que genera resultados de in-
terés para el área de la Investigación en 
Psicología Educativa, la cual contribuye a la 
conformación de acervo de conocimiento en 
la construcción de evidencia a favor de la 
utilidad de la conceptualización y evaluación 
de los Estilos de Aprendizaje, para fines 
educativos. 

REFERENCIAS 

Aragón, M. y Jiménez, Y. I. (2009). Dia-
gnóstico de los Estilos de Aprendiza-
je en los estudiantes: Estrategia do-
cente para elevar la calidad educati-
va. CPU-e, Revista de Investigación 
Educativa, 9 (ISSN: 1870-5308), 
Págs. 1-121. 

Beltrán G. Jiménez F. Martínez J. Pacheco 
N. Ramos J. y Vargas N (1994). Uni-

versidad Nacional de Colombia De-

partamento de Matemáticas y Es-

tadística. Impreso en el taller de pu-

blicaciones del departamento de Ma-

temáticas y Estadística de la Univer-

sidad Nacional de Colombia. Santa 

Fé de Colombia. 

Cabrera A. J. y Fariñas L. G. (2007). El es-
tudio de los Estilos de Aprendizaje 
desde una perspectiva vigostkiana: 
una aproximación conceptual. Revis-

ta Iberoamericana de Educación 
(ISSN: 1681-5653). Págs. 1-9. 

Colorado H. J. L., Reyes F. y Escudero C. 
D. (2010). Estilos de Aprendizaje en 
estudiantes de un curso de tecnolog-
ía educativa. IPyE Psicología y Edu-

cación. Vol.4 Núm. 8. pp. 52-61. 

Esteban M. y Ruiz C. (1996). Estilos y estra-

tegias de aprendizaje. Anales de 
Psicología. Vol. 12, Núm. 2, págs. 
121-122. 

Ezequiel U. G. y Joaquín A. M. (2005). Aná-

lisis Multivariado Aplicado. Área Uni-
versitaria. España  

Fleming, N. (2007). VARK A guide to lear-

ning styles. Neil Fleming. 

Fraile C. L. (2011), Estilos de Aprendizaje e 

identificación de actitudes y variables 

vinculadas al uso de las TICs en los 

alumnos de Enfermería de la Univer-

sidad de Salamanca. Tesis doctoral, 
Salamanca, España: Facultad de 
Educación, Universidad de Sala-
manca.  

García C. J. L., Santizo R. J. A. y Alonso G. 
C. M. (2009). Instrumentos de medi-
ción de los Estilos de Aprendizaje. 

file:///C:/Users/nery/Desktop/tesis%20neri/Esteban%20M.%20y%20Ruiz%20C.%20(1996).%20Estilos%20y%20estrategias%20de%20aprendizaje.pdf
file:///C:/Users/nery/Desktop/tesis%20neri/Esteban%20M.%20y%20Ruiz%20C.%20(1996).%20Estilos%20y%20estrategias%20de%20aprendizaje.pdf
file:///C:/Users/nery/Desktop/tesis%20neri/Esteban%20M.%20y%20Ruiz%20C.%20(1996).%20Estilos%20y%20estrategias%20de%20aprendizaje.pdf
file:///C:/Users/nery/Desktop/tesis%20neri/Esteban%20M.%20y%20Ruiz%20C.%20(1996).%20Estilos%20y%20estrategias%20de%20aprendizaje.pdf


Patrones de estilos de aprendizajes en estudiantes universitarios de un curso sobre tecnología educativa 

96 

Revista Estilos de Aprendizaje. Vol. 
4, Núm. 4, págs.1-23. 

J. F. Hair, Jr., R. E. Anderson. R. L. Tatham, 
W. C. Black. (1999). Análisis Multiva-

riante, 5ª. Ed. Universidad Autónoma 
de Madrid. 

Méndez R. Ignacio Delia N. (2008). El pro-

tocolo de Investigación. México D.F.: 
Ed. Trillas.  

Peña, D. (2002). Análisis de Datos Multiva-
riados. Ed. Madrid, España. 

Peña, D. (2002). Analisis de Datos Multiva-

riantes. Ed. Madrid, España. 

Reyes A. F. (2005). Programa de la Expe-
riencia Educativa “Tecnología Edu-
cativa para Estudiantes Universita-
rios”. Coordinación de Planes y Pro-

gramas del MEIF, UV.  

Valadez H. M. (2009). Estilos de Aprendiza-
je y estilos de pensamiento: preci-
siones conceptuales. Revista de 

Educación y Desarrollo. p. 19-30.



IPyE: Psicología y Educación. Vol. 7 Núm. 13.  Julio – Diciembre 2013 

97 

Tabla 1. Número de clúster y estadísticas de cada uno. 

 Número de  
observaciones 

Suma de  
cuadrados 

Promedio 
V 

Promedio 
A 

Promedio 
R 

Promedio 
K 

Cluster1 13 103.231 2.769 4.077 5.538 4.308 

Cluster2 7 98 2.571 7.286 7.857 8.000 

Cluster3 10 97.7 4.200 4.200 2.900 6.800 

Cluster4 7 56.286 5.143 8.429 4.000 4.429 

Cluster5 10 41.2 5.700 5.300 7.300 5.900 

Cluster6 7 95.143 7.429 9.429 6.000 10.571 

 

 

Figura 1. Dendograma de los grupos obtenidos. 

 

 

Figura 8. Perfiles promedios de los estudiantes de los seis grupos obtenidos. 
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Figura 2. Perfiles de los estudiantes del grupo 1. 

 

 

Figura 3. Perfiles de los estudiantes del grupo 2. 

 

 

Figura 4. Perfiles de los estudiantes del grupo 3.  
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Figura 5. Perfiles de los estudiantes del grupo 4. 

 

 

Figura 6. Perfiles de los estudiantes del grupo 5. 

 

 

Figura 7. Perfiles de los estudiantes del grupo 6.  
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Figura 9. Perfiles promedios de los estudiantes del patrón I. 

 

 

Figura 10. Perfiles promedios de los estudiantes del patrón II. 

 

 

Figura 11. Perfiles promedios de los estudiantes del patrón III. 
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